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Jokaiselle meistä herää joitain mielikuvia, kun puhutaan päiväkotiympäristöstä. 
Kiinnitämme huomiomme usein rakennettuun ympäristöön, leikkivälineisiin tai 
turvallisuuteen. Tarkastelemme usein myös tilojen kokoa ja käyttötarkoitusta. 
Aikuisena meillä on vastuu rakentaa lasten ympäristöstä sellainen, joka tukee 
lapsen hyvinvointia, kasvua ja kehitystä. Varhaiskasvatusta ohjaava asiakirja, 
Varhaiskasvatuksen suunnitelman perusteet ohjeistaa, että päiväkotiympäristön 
tulee olla lapsen kokonaisvaltaista hyvinvointia, terveyttä ja turvallisuutta edis-
tävä (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005, 18).    
Päiväkotiympäristö koostuu erilaisista leikkivälineistä ja paikoista. Päiväkodin 
pihalta löytyvät usein kiipeilyteline, keinut ja liukumäki. Piha on yleensä myös 
mahdollisimman turvallinen ja aidattu. Kun pihalle juoksee joukko lapsia, se 
saa aivan uuden merkityksen. Piha täyttyy erilaisista toiminnoista: keinumises-
ta, kiipeilystä, hyppimisestä, leikistä, mielikuvituksesta ja yhdessäolosta. Kun 
aikuiset suunnittelevat ja rakentavat toimintaympäristöjä, lasten näkökulma jää 
usein huomioimatta. Hyvönen (2008, 22) toteaa, että aikuiset määrittävät usein 
millainen on hyvä leikkiympäristö lapselle, jolloin lasten näkökulma puuttuu 
keskustelusta usein täysin. Lapset tulisikin ottaa mukaan leikkiympäristöjen 
suunnitteluun, sillä lapset ovat leikin asiantuntijoita ja ympäristöjen käyttäjiä 
(Kronqvist & Kumpulainen 2011, 52).   
Lapsen hyvinvoinnin näkökulmasta on merkityksellistä, millaisessa päivä-
kotiympäristössä lapset toimivat. Hyvinvointi on tässä tutkimuksessa laaja 
yleiskehikko, jonka alle käsitys ympäristöstä, toiminnasta, osallisuudesta ja 
kuulluksi tulemisesta asettuvat. Aikuiset tarvitsevat myös lasten tietoa ymmär-
tääkseen, mitä ympäristö lapsille merkitsee. Jos halutaan tukea lasten hyvin-
vointia kokonaisvaltaisesti ja kehittää sellaisia toimintakäytäntöjä, jotka lapsia 
parhaiten tukevat, tarvitaan lasten kuulemista ja heidän mielipiteidensä huomi-
oimista (Hyvönen & Kangas 2010, 6).  
Tämä tutkimus liittyy Suomen Akatemian tukemaan tutkimushankkeeseen 
Lapset kertovat hyvinvoinnistaan – Kuka kuuntelee? Lasten äänet kuuluviin! 
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(TelLis, projektinumero 1134911), jota johtaa Helsingin yliopistossa dosentti 
Liisa Karlsson. Hanke on osa Suomen akatemian tutkimusohjelmaa Lasten ja 
nuorten hyvinvointi ja terveys (SKIDI-KIDS). Hankkeessa etsitään vastauksia 
muun muassa siihen, miten erilaiset kerronnalliset käytännöt edistävät lasten 
hyvinvointia ja aktiivista osallisuutta eli toimijuutta (TelLis hankkeen verkko-
sivut 2012). Tämä tutkimus osallistuu hankkeeseen tarkastelemalla lasten osal-
lisuutta ympäristön näkökulmasta. Tutkimuksessa käytetty aineisto on kerätty 
vuonna 2007 Kouvolan seudun lapsiturvallisuutta koskevassa hankkeessa, jota 
johti Liisa Karlsson. Siinä lapsia pyydettiin kertomaan, millaisia ovat päiväkoti 
ja kouluympäristön kivat ja tylsät paikat. Lapset valokuvasivat ympäristönsä 
kivoja ja tylsiä paikkoja ja kertoa ottamiensa kuvien äärellä omista kuvistaan.  
Tämän tutkimuksen lähtökohtana on analysoida tarkemmin hankkeessa kerät-
tyjä, kahden päiväkodin esiopetusryhmän lasten ottamia valokuvia ja niihin 
liittyviä tarinoita. Tarkastelun kohteena on: Millaisia merkityksiä päiväkotiym-
päristö saa lasten ottamien valokuvien ja niihin liittyvien tarinoiden kautta? 
Lähestyn aineistoa ympäristön erilaisten merkitysulottuvuuksien näkökulmasta. 
Konkreettiset paikat toimivat tässä tutkimuksessa lähtökohtana. Olen erityisesti 
kiinnostunut siitä, miten paikat merkityksellistyvät lasten kuvien ja kerronnan 
kautta.    
Raittila (2008, 31) määrittelee ympäristön sosiaalisesti tuotetuksi paikaksi, jos-
sa ympäristö on eri tahojen tulkinnan ja toiminnan myötä jatkuvasti muuttuva 
ja määrittyvä. Lapset määrittelevät ja tulkitsevat ympäristöä siinä toimiessaan. 
Näissä lasten ja ympäristön kohtaamisissa syntyy eletty paikka. Raittilan eletyn 
paikan käsitteeseen pohjautuen, jäsennän työtäni ja käytän käsitettä koettu 
paikka korostaakseni lasten paikalle antamia subjektiivisia merkityksiä. 
Tarkastelen tässä tutkimuksessa lasten ja ympäristön vuorovaikutusta, erityi-
sesti lasten antamien merkitysten näkökulmasta. Etsin aineistosta näkökulmia, 
joiden avulla voisi saada käsityksen siitä, millaisena lapset päiväkotiympäris-
tön näkevät ja kokevat, sekä mitkä tekijät vaikuttavat siihen, että ympäristö saa 
kivan tai tylsän merkityksen. Paikkojen mahdollistama toiminta on tässä tutki-
muksessa yksi ympäristön merkityksellinen ulottuvuus. Tätä toimintaan liitty-
vää kysymystä, tarkastelen työssäni tarjouman käsitteen avulla. Tarjoumalla 
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tarkoitetaan niitä toiminnan mahdollisuuksia, joita ympäristö mahdollistaa ja 
joita lapsi hyödyntää omien tarpeidensa mukaisesti (Gibson 1979, 127).  
Lasten ja ympäristön välistä vuorovaikutusta on tutkittu eletyn paikan näkö-
kulmasta (Raittila 2008; Rasmussen 2004; Paju 2005) ja tarjouman näkökul-
masta (Kyttä 2003; Hyvönen 2007; Pike 2011). Tässä tutkimuksessa kiinnite-
tään huomiota jo olemassa olevaan ympäristöön ja siihen liittyviin merkityk-
siin. Tämän tutkimuksen erityispiirteenä on myös lasten valokuvien ja niihin 
liittyvien tarinoiden käyttäminen tutkimusaineistona. Tämä tutkimus sitoutuu 
lapsinäkökulmaisen tutkimuksen periaatteisiin. Lapsinäkökulmaisuus tarkoittaa 
tässä tutkimuksessa sitä, että tutkimukseni perustana on lasten kuuleminen ja 
osallisuuden lisääminen. Lapsinäkökulmaisen tutkimuksen taustalla on ajatus 
lapsen roolin näkemisestä aktiivisena toimijana, tutkimuksen kohteen sijaan 
(Christensen & James 2008, 1; Clark, Kjorholt & Moss 2005, 8). 
Kivoihin ja tylsiin paikkoihin liitetyt merkitykset ja niihin liittyvä toiminta nos-
taa tarkasteluun lapsen tavan nähdä ja kokea päiväkotiympäristönsä. Tutkijana 
pyrin mahdollistamaan, että lasten näkökulma nousisi tässä tutkimuksessa kes-
kiöön. Samalla olen tietoinen siitä, että aikuisena tutkijana en täysin pääse ta-
voittamaan lapsen näkökulmaa. Olen ikään kuin tutkimassa itselleni vierasta 
kulttuuria ja tapaa toimia, toisaalta siinä on myös jotain tuttua ja omakohtaista-
kin. Omakohtaisuuden lisäksi on kuitenkin hyvä tiedostaa, että lapsuus omissa 
kokemuksissani ei ole sama, kuin se lapsuus jota lapset nyt elävät.   
Olen myös työssäni lastentarhanopettajana seurannut läheltä lasten toimintaa 
päiväkodissa. Nämä omakohtaiset kokemukset toimivat omana tutkimuskehik-
konani, jonka varassa rakennan ymmärrystäni aineistosta. Tangenin (2008, 
160) mukaan tutkijan tulee olla avoin lasten maailmalle, jotta sitä voisi ymmär-
tää paremmin. Varto (2005, 15) puolestaan toteaa, että laadullisessa tutkimuk-
sessa tutkija on kietoutunut tutkittavien kanssa samankaltaiseen merkitysten 
kokonaisuuteen. Tämä kietoutuneisuus liittyy keskeisenä osana ihmisyyteen ja 
sitä on mahdoton erottaa ihmisen tavasta olla, toimia ja ymmärtää. Tämä kie-
toutuneisuus tulee esiin tutkimuksen kaikissa vaiheissa, tutkimusongelman 




Tutkimukseni kipinä on herännyt työkokemuksestani varhaiskasvatuksen pa-
rissa ja huomiosta, miten erilaiset lapsilähtöisyyden käsitteet ja aikuislähtöinen 
kasvatustoiminta jättävät jalkoihinsa usein lapsen oman osallisuuden ja vaikut-
tamisen mahdollisuudet. Lapsilähtöisyyden ongelmat alkavat jo käsitteen mo-
nenkirjavuudesta sekä useista erilaisista määrittelyistä (Niiranen & Kinos 2001, 
75). Niikko (2009, 69) nostaa esiin lapsikeskeisyyden käsitteen uudista-
mistarpeen, joka vaatii lapsikeskeisyyteen liittyvien myyttien ja uskomusten 
purkamista, jotta lapsikeskeisyys pystyisi vastaamaan lasten oppimisen, kasvun 
ja kehittymisen tarpeisiin nyt ja tulevaisuudessa. Olen pitkään pohtinut, miten 
kasvatusta tulisi kehittää siten, että lasten osallisuus aikuisten rinnalla huomioi-
taisiin.  
Uskon, että lapsia kuuntelevan ja osallisuutta mahdollistavan lapsilähtöisyyden 
toteutuminen käytännössä vaatii myös muutoksia tieteellisissä lähtökohdissa. 
Lasten itse kertoma tieto auttaa aikuisia näkemään asioita myös lasten näkö-
kulmasta. Lapsinäkökulmaisessa tutkimuksessa tämä ei tarkoita aikuisen näkö-
kulman unohtamista, vaan korostaa yhteisöllistä lähestymistapaa jossa kaikilla 
osapuolilla on yhtäläinen mahdollisuus osallistua ja tuoda omia näkökulmiaan 
esiin (Karlsson 2012, 48; Rinaldi 2005, 19). Lasten näkökulman nostaminen 
mukaan keskusteluun mahdollistaa tasa-arvoisen, dialogisen ja vastavuoroisen 
kasvatussuhteen perustan, joka on mielestäni aidon, lapsilähtöisen kasva-
tusajattelun ydin. Haluan tämän tutkimuksen kautta ottaa kantaa myös ajankoh-
taiseen yhteiskunnalliseen keskusteluun, joka on nostanut esiin kysymykset 
lasten kuulemisesta ja osallisuudesta itseään koskevassa päätöksenteossa. 
Tämä tutkimus on laadullinen tutkimus, jonka lähestymistapa aineistoon ja siitä 
saatavaan tietoon on narratiivinen. Aineiston analyysimenetelmänä käytän 
sisällönanalyysiä. Kiinnostuksen kohteena tässä tutkimuksessa on maailman 
merkitysvälittyneisyys ja merkitysten välittyminen tarinoiden kautta. Tämän 
tutkimuksen teoreettiset oletukset ovat puolestaan johdettavissa kasvatustie-
teen, sosiologian ja kulttuurintutkimuksen aloilta.    
Tutkimukseni viitekehys rakentuu aluksi johdannolla siihen, miksi lasten kuu-
leminen on tärkeää, ja millaisiin lähtökohtiin lapsinäkökulmainen tutkimus 
perustuu. Tutkimukseni kiinnittyy vahvasti lapsuudentutkimuksen ja lapsinäkö-
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kulmaisen tutkimuksen näkökulmiin, joten esittelen ne teoreettisen viitekehyk-
seni alussa. Sen jälkeen avaan ympäristön käsitettä, ja esittelen niitä näkökul-
mia, joiden kautta tässä tutkimuksessa tarkastellaan ympäristöä. Tämän jälkeen 
kuvaan merkityksen tutkimusta, johon työni ontologisesti kiinnittyy. Kiinnitän 
huomioni erityisesti lasten tarinoihin merkityksen välittäjinä. Tämän jälkeen 
esittelen tutkimushankkeen, jossa tutkimusaineistonani olevat lasten sadut ja 
valokuvat on kerätty, kuvailen lapsinäkökulmaisten tutkimusmenetelmien läh-
tökohtia, sekä esittelen tässä tutkimuksessa käytetyt menetelmät valokuvauksen 
ja sadutuksen. 
Aineiston analyysissä esittelen aineiston ja kerron, millä tavalla olen jäsentänyt 
sitä tutkimuskysymysten mukaisesti. Yhteenvedossa peilaan saatuja tutkimus-
tuloksia tutkimuksessa käytettyyn teoreettiseen viitekehykseen. Pohdinnassa 














2 TEOREETTINEN VIITEKEHYS 
 
Tutkimukseni teoreettinen viitekehys rakentuu monesta pienestä palasesta, jot-
ka muodostavat yhdessä kokonaisuuden. Ensimmäisenä esittelen lapsuuden 
tutkimukseksi nimetyn tutkimussuuntauksen, johon tämän tutkimus ankkuroi-
tuu. Esittelen myös sellaisia näkökulmia ympäristön tarkasteluun, jotka ovat 
tämän tutkimuksen kannalta keskeisiä. Määrittelen mitä merkityksillä tarkoite-
taan tässä tutkimuksessa ja miten tarinat voivat toimia näiden merkitysten välit-
täjinä.   
 
2.1 Lapsuus elämänvaiheena 
 
Tämän tutkimuksen keskiössä ovat lapset, jotka elävät ja rakentavat omaa ai-
nutlaatuista lapsuuttaan. Lapsuus on käsite, jota harvoin pohditaan tarkemmin. 
Mielestäni lapsuuden tarkastelu on tärkeää, sillä se millaisesta näkökulmasta 
tarkastelemme lapsuutta, vaikuttaa ratkaisevasti ymmärrykseemme lapsista. 
Ymmärryksemme lapsista vaikuttaa puolestaan lapsiin kohdistuvaan toimin-
taan, arvoihin ja tavoitteisiin. Nämä arvot ja asenteet vaikuttavat myös ta-
paamme huomioida lapset tutkimuksessa. 
Lapsuus on mielenkiintoinen käsite, erityisesti jos sitä tarkastellaan yhteiskun-
nallisesta näkökulmasta. Myös vastaus kysymykseen: Millainen on hyvä lap-
suus? määrittyy sen mukaan, millaisena ilmiönä lapsuus ymmärretään. Avaan 
seuraavaksi lapsuuden käsitettä, jonka kautta luon pohjan tämän tutkimuksen 
lapsinäkökulmaiselle ajattelulle. Tehtävä ei ole helppo, sillä lapsuuteen käsit-
teenä on vaikea antaa yhtä määritelmää. Lapsuudentutkimuksessa jokaisessa 
tutkimuksessa lapsuus määritellään omalla tavallaan (Karlsson 2012, 19). Täs-
sä tutkimuksessa lähden tarkastelemaan lapsuutta ensin yhteiskunnallisena il-
miönä.   
Lapsuutta määrittävät ajatukset siitä, mitä kasvulla, oppimisella ja kehityksellä 
tarkoitetaan. Aikaisemmin lapsuuden ajateltiin olevan pelkkä kehitysvaihe nuo-
ruuteen ja aikuisuuteen. Lasta on siitä näkökulmasta pidetty monella tavoin 
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keskeneräisenä (Kronqvist & Kumpulainen 2011, 15). Ajatukset lapsuudesta 
ovat viime vuosina muuttuneet, mutta edelleen ajattelu keskeneräisestä lapsesta 
ja tulevaisuuteen kasvattamisesta vaikuttavat kasvatusajattelussa. Esimerkiksi 
Karila (2009, 256) toteaa, että kasvatusalan ammattilaisten ajattelulle on lei-
mallista tarkastella lasta kehittyvänä olentona. Lapsen näkeminen kehittyvänä 
korostaa usein myös yksilöorientaatiota kasvatuksessa. Alanen (2009, 12) ko-
rostaa kasvatusajattelun kerrannaisvaikutuksia, jolloin kasvatusalan ammatti-
laisten kautta käsitys lapsesta siirtyy myös osaksi arkiajattelua, jonka vuoksi 
yleinen ajatus kasvatuksesta ja sitä kautta lapsuuden luonteesta, on hyvin vah-
vasti sidoksissa kasvatusammattilaisten puheeseen ja toimintakäytäntöihin.   
Mihin sitten perustuu ajatus keskeneräisestä lapsesta? Miksi lapset tulisi nähdä 
toisella tavalla? Avaan näkökulmaa yhden yhteiskuntatieteellisen lapsuuden-
tutkimuksen peruslähtökohdan kautta. Jens Qvortrup (1994, 4) käyttää aikai-
sempaan keskusteluun pohjautuen seuraavanlaista kahtiajakoa lasten yhteis-
kunnallisesta asemasta: lapset voidaan nähdä yhteiskunnassa olevina (beings), 
tai sitten yhteiskuntaelämään valmentautuvina (becomings). Alanen ja Bardy 
(1990, 11) kuvaavat tätä kahtiajakoa vertaamalla yhteiskuntaa erillisiin tiloihin. 
Lasten näkeminen tulevina, asettaa lapset ikään kuin yhteiskunnan odotusti-
laan, kun taas lasten näkeminen olevina vapauttaa lapset osaksi yhteiskuntaa, 
samaan tilaan aikuisten kanssa. 
Jos lapsuutta tarkastellaan valmistautumisena yhteiskuntaelämään, se leimau-
tuu hyvin yksilölliseksi ilmiöksi, joka nähdään elämänvaiheena ja osana ihmi-
sen elämänkulkua. Tästä näkökulmasta lapsuus on ohimenevä, väliaikaisen 
kasvun ja kehityksen vaihe, jonka suuntana on aikuisuus. Tällöin lapsuus näyt-
täytyy myös vaiheena, jossa lapsia harjaannutetaan ja opetetaan yhteiskuntaa 
varten. Tällöin aikuisen toiminnan kannalta keskeiseksi tehtäviksi nousevat: 
lasten suojeleminen, ohjaaminen, opettaminen ja kasvattaminen. Lapset näh-
dään myös sijoituksen ja antamisen kohteina. Tätä näkökulmaa Alanen (2008, 
178) kutsuu lapsuuden psykologis-pedagogiseksi ilmiöksi. Sosialisaatio ja lap-
sen kehitys ovat merkityksellisiä elämän jäsentäjiä, mutta niillä on Leen (2001, 
18) mukaan myös varjopuolensa. Ajatus lapsesta sosiaalistettavana ja kehitty-
vänä, rajoittaa lapsen mahdollisuuksia osallisuuteen ja toimijuuteen. Sosialisaa-
tio ja kehityspsykologia myös vahvistavat ajattelua aikuisen ja lapsen eroista. 
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James ja James (2004, 3) toteavat lauseen; ”Tee niin kuin on käsketty”, toimi-
van sosialisaatiota kuvaavana perusterminä.   
Yhteiskunnan muutoksilla ja kehityksellä on myös keskeinen merkitys lapsuu-
den määrittämisessä. Lapsuudella on aina ollut oma paikkansa suhteessa yh-
teiskunnan muihin väestöryhmiin. Lapsuuden paikka voi myös vaihtua, se mi-
kä tuntui luontevalta 1900-luvulla, ei enää välttämättä ole sitä 2000-luvulla 
(Strandell 2001, 85). Ariés (1996) liittää lapsuuden synnyn modernisaation 
kehitykseen. Historian näkökulma auttaa myös ymmärtämään nykylapsuutta 
paremmin. Alanen (2009, 19) toteaakin, että historiantutkimus on poistanut 
lapsuudelta sen näennäisen luonnollisuuden ja osoittanut, että lapsuus on histo-
riallisesti muuttuva, kulttuurinen ja sosiaalinen ilmiö, jolla on omat yhteis-
kunnalliset ominaisuutensa, ehtonsa, tuottajansa. Lapsuus on osallisuuden nä-
kökulmasta rakentunut myöhäismodernin yhteiskunnan kehityksen myötä (Jens 
2004, 31). Koska lapsuus liittyy keskeisesti yhteiskunnan kehitykseen, lapsuut-
ta ei voi tarkastella erillään yhteiskunnasta ja sen muutoksista.  
Nykyisyyden yksi erityispiirre on se, että pohdimme aikaisemmin itsestään 
selviä arvoja ja käsityksiä. Aikaisemmassa, pysyvämmässä maailmankuvassa 
lapsilla ja aikuisilla oli selkeästi oma paikkansa (Alanen 2008 a, 163−164). Lee 
(2001, 19) kyseenalaistaakin aikaisempaan selkeiden sukupolvisuhteiden toi-
mivuuden muuttuvassa maailmassa. Aikuisen perinteinen valta-asema on pe-
rustunut ajatukseen pysyvästä aikuisuudesta, joka on mahdollista saavuttaa. 
Yksilöityminen ja sukupolvien väliset muutokset pakottavat myös kasvatustie-
teellisen tutkimuksen lähtökohtien uudelleenarviointiin. Jensin (2004, 30) mu-
kaan ero lasten ja aikuisten välillä ei voi rakentua enää perinteiseen malliin, 
jossa aikuiset ovat päteviä ja lapset niitä, jotka eivät ole. Tämä ei kuitenkaan 
tarkoita sitä, että lapsuus sulautuisi osaksi aikuisuutta, vaan osoittaa, että rooli-
jako ei välttämättä ole muuttuvassa maailmassa enää selkeä.  
Uprichard (2008, 303) kritisoi ajattelutapaa, jossa tarkastelun lähtökohtana on 
beings ja becomings -jaottelun vastakohtaisuus. Kahtiajako hänen mukaansa 
ole riittävän kuvaava tapa tarkastella lasten toimijuutta. Uprichard (em.) tuo 
esiin näkökulman, jossa lapset sekä aikuiset ovat toimijoita nyt ja tulevaisuu-
dessa. Toimijuuden tavat muuttavat muotoaan, ei toimijuus itsessään. Kron-
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qvist ja Kumpulainen (2011, 15−16) tuovat esiin postmodernin lapsuuden kä-
sitteen, jolla usein kuvataan nykylapsuutta. Käsite on lähtöisin yhteiskuntatie-
teellisestä keskustelusta ja se perustuu postmoderniin näkemykseen tiedosta ja 
tieteestä, jossa epäillään niin sanottu oikeaa totuutta tai yksittäisen tahon mää-
rittelemää oikeaa tietoa. Postmodernin ajattelun mukaan on olemassa monia 
oikeita totuuksia, tahoja ja ääniä ja niistä mitään ei voi asettaa ensisijaisesti 
tärkeäksi tai oikeaksi. Postmoderni ajattelu kannustaa yhteisymmärrykseen 
toisten äänien kuulemiseen. Lapsuus on postmodernin ajattelun mukaan sosiaa-
linen konstruktio, jossa lapsuuden tiedon, identiteetin ja kulttuurin rakentajana 
toimii lapsi itse. Lapsi ei ole pelkästään osa perhettä, vaan omaehtoinen ja itse-
näinen toimija.  
 
2.1.1 Lapsuuden tutkimus 
 
Tämä tutkimukseni kiinnittyy lapsuudentutkimuksen yhteisesti jakamaan käsi-
tykseen lapsesta toimijana, oman elämänsä subjektina ja asiantuntijana. Alanen 
(2009, 9) määrittelee lapsuudentutkimuksen monitieteellisenä yhteiskunta ja 
kulttuuritutkimusalana, jonka pyrkimyksenä on lasten näkeminen toimijoina ja 
yhteiskunnan jäseninä. Lapsuus ymmärretään osana yhteiskuntaa, sen kulttuu-
ria ja rakenteita. Lapset ovat yhteiskunnassa antavia osapuolia ja heillä on 
myös oma panoksensa yhteiskuntaelämään. (Alanen 2008 b, 178). Tämä näkö-
kulma on kohtalaisen uusi, sillä lapset on vasta äskettäin alettu näkemään yh-
teiskunnan ja yhteisöjen jäseninä (Millei & Imre 2009, 283). Kasvatuksessa 
ollaan usein kiinnostuneempia millaisia lapsista on tulossa, sen sijaan että kes-
kityttäisiin tarkastelemaan lapsuutta, jossa lapset jo elävät (Kronqvist & Kum-
pulainen 2011, 16). 
Lapsuuden tutkimuksen ensisijaiseksi tehtäväksi on noussut lapsuuden margi-
naalisuuden poistaminen ja lasten ajatusten nostaminen tutkimuksessa keski-
öön. Lapsia on aikaisemmin tutkittu ainoastaan osana perhettä ja lapsia koske-
via asioita tutkittaessa kysymyksiin ovat vastanneet lasten sijaan aikuiset. Las-
ten kokemukset ja ajatukset ovat myös jätetty syrjään, ikään kuin lapset eläisi-
vät yhteiskunnan ja keskeisten kulttuuristen, taloudellisten ja sosiaalisten pro-
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sessien taustalla. Tämän perusteella lapsi ei ole osallistuja, vaikuttaja, eikä toi-
mija. (Alanen 2008 b, 166 – 167). Lapsen paikan näkyväksi tekeminen onkin 
yksi lapsuudentutkimuksen tavoitteista (Kallio 2006; Rutanen 2010, 9). 
Tutkimuksessa on kiinnostuttu kuulemaan myös lasten näkökulmia asioihin.  
Tämän innoittajina ovat olleet kolme keskeistä vaikuttajaa: lasten oikeuksien 
sopimus, yhteiskunnallinen lapsuuden tutkimus, sekä poliittiset ja taloudelliset 
syyt, joiden näkökulmasta lapsi nähdään kuluttajina ja erilaisten palvelujen 
asiakkaana. (Tangen 2008, 157; Clark ym. 2005). Lasten oikeuksien julistus ja 
lapsuuden tutkimuksen näkökulmat ovat antaneet perustellun syyn kysyä myös 
lasten mielipiteitä. Lasten oikeuksien julistus kirjaa kuulluksi tulemisen yhdek-
si lapsen oikeuksista (Lasten oikeuksien sopimus). 
Voidaan myös sanoa, että lapsuuden tutkimus haastaa perinteiset lapsuuteen 
liittyvät diskurssit (Eskelinen & Kinnunen 2001, 16). Yhteiskunnallisesti orien-
toitunut lapsuustutkimus ei kuitenkaan kyseenalaista kehityspsykologista käsi-
tystä lapsesta, vaan tuottaa uusia näkökulmia lapsuuteen (Karila 2009, 257). 
Lasten biologinen kypsymättömyys on todellista. Merkittävää kuitenkin on se, 
miten tämä kypsymättömyys nähdään ja millaisia kulttuurisia merkityksiä sen 
ympärille tuotetaan (Miettinen & Väänänen 2000, 69). Sekä aikuiset, että lap-
set voivat tarkastella asioita lapsinäkökulmaisesti. Aikuiset pohtien sitä, mikä 
on lapselle parasta, ja lapset kertoen omista ajatuksistaan ja näkemyksistään. 
Molempia näkökulmia tarvitaan rinnakkain (Karlsson 2012, 22). 
 
2.1.2 Lapsuuden maantiede 
 
Esittelen seuraavaksi lapsiin ja ympäristöön kohdistuvan tutkimussuuntauksen, 
jota kutsutaan lapsuuden maantieteelliseksi tutkimukseksi. Lapsuuden maantie-
teen näkökulmat antavat syvyyttä lapsen ja ympäristön tarkasteluun. Lapsuu-
den maantieteellisellä tutkimuksella, on myös paljon samoja lähtökohtia edelli-
sessä luvussa esitellyn lapsuuden tutkimuksen kanssa. 
 Tärkein lapsuuden maantieteen anti on paikan käsitteen tuominen lapsuuden 
tarkasteluun. (Raittila 2008, 33; Holloway & Valentine 2000, 7). Lapsuuden 
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maantiede ankkuroi lapsuuden tutkimuksen erilaisiin paikkoihin, jotka toisaalta 
konkretisoivat lapsuutta ja tuovat sitä tarkastelun kohteeksi. Raittila (2008, 34) 
määrittelee lapsuuden maantieteen tieteiden väliseksi tutkimusalueeksi, jonka 
kohteena on nykylapsuus. Lapsuuden maantieteessä yhdistyvät lapsuuden tar-
kastelu suhteessa erilaisiin tiellisiin ratkaisuihin ja käytäntöihin, sekä lasten 
yksilölliset ympäristökokemukset. 
Lapsuuden maantieteellisessä tutkimuksessa lapsilähtöisyys, sekä lasten arkis-
ten elintilojen merkityksellisyys, nousevat keskeisiksi tutkimuskohteiksi. 
Maantieteellisen lapsuudentutkimuksen ansiona voidaan myös pitää lasten jo-
kapäiväisen kokemuksen tavoittamista. Sosiaalisia ja psykologisia tiloja tarkas-
tellessa tullaan väistämättä kiinnittäneeksi huomio myös fyysisiin tiloihin. Kun 
tarkastellaan, missä lapset konkreettisesti ovat, on mahdollisuus käsitteellistää 
ja ymmärtää lapsuutta ilman, että kontakti konkreettiseen maailmaan kadote-
taan (Kallio 2006, 23−24). 
Lapsuuden maantieteellisessä tutkimuksessa voidaan nähdä olevan kaksi eri-
laista tutkimussuuntausta. Toinen suuntaus käsittelee lasten suhdetta ympäris-
töön yhteiskunnallisesta näkökulmasta, jolloin tutkimuksen kohteeksi nousevat 
esimerkiksi lapsuuden tilalliset käytännöt tai yhteisöllisesti tuotetut ympäristöt. 
Tämän suuntauksen tutkijat ovat yhteiskuntatieteellisesti orientoituneita lap-
suudentutkijoita ja maantieteilijöitä (Raittila 2008, 34; Holloway & Valentine 
2000, 8). Toinen lapsuuden maantieteen suuntaus, kiinnittää huomionsa lasten 
tilantajuun ja ympäristön hahmottamiseen ja liikkumisen taitoihin. Tämä tut-
kimus keskittyy lasten ympäristölle antamiin merkityksiin, havaintoihin ja ko-
kemuksiin sekä hyödyntää psykologista tutkimusperinnettä (Raittila 2008, 34). 
Yhteiskunnallista tutkimusorientaatiota paikan tutkimiseen edustaa Kallio 
(2006) ja lasten kokemuksellista näkökulmaa tuovat tutkimuksessa esiin Raitti-
la (2008), Kyttä (2003) ja Kyrönlampi-Kylmänen (2009). Näistä kahdesta tut-
kimussuuntauksesta tässä tutkimuksessa korostuu jälkimmäinen ja siinä erityi-





2.1.3 Lapsinäkökulmainen tutkimus 
   
Lapsuuden tutkimus luo perustan ajattelulle, jossa lapset nähdään tasa-
arvoisina ja aktiivisina yhteiskunnan jäseninä. Lasten näkeminen uudessa va-
lossa haastaa myös tutkimuskäytäntöjä muuttumaan enemmän lapsia huo-
mioivaan suuntaan. Lapsinäkökulmaisessa tutkimuksessa on lasten tuottaman 
tiedon lisäksi tärkeää lapsinäkökulman huomioiminen koko tutkimusprosessis-
sa, kuten tutkimusmenetelmien ja tarkastelunäkökulmien valinnassa (Karlsson 
2010, 4).  
Lapsinäkökulmainen tutkimus ei Karlssonin (2010, 4) mukaan ole uusi lähes-
tymistapa, mutta käsitteenä se on uusi. Mitä sitten tarkoitetaan lapsinäkökul-
maisella tutkimuksella? Jäsennän ajatusta kuvaamalla lasten roolin muuttumis-
ta tutkimuskäytännöissä. Woolhead ja Faulkner (2008, 19−24) jakavat lasten 
tutkimuksen tutkimuskäytännöt kolmeen eri näkökulmaan. Ensimmäisten kah-
den näkökulman taustalla vaikuttavat keskeisesti Piagetin ja Bolbyn ajatukset 
lapsesta kehittyvänä, yhteiskunnan jäseneksi kehityksen myötä tulevana. En-
simmäinen tähän teoreettiseen perustaan kiinnittyvä tutkimuskäytäntö oli ob-
servoitava lapsi. Näissä tutkimuskäytännöissä lapsi oli puhtaasti tutkimuskoh-
teena ja observoitavana. Tutkimuksissa oli tärkeää, että lapsi ei tiennyt olevan-
sa tutkimuksen kohteena. Tutkimusten tavoitteiden saavuttaminen oli tärkeäm-
pää kuin lasten hyvinvointi. 
 Toinen näkökulma oli nähdä lapset kehittyvinä ja oppivina, jolloin tutkimuk-
sen kiinnostus liittyy keskeisesti lapsen oppimiseen ja siihen liittyviin kogni-
tiivisiin prosesseihin. Tässä näkökulmassa keskeistä on siirtymä behaviorismis-
ta konstruktivismiin, jolloin kiinnostus lapsen ajattelua kohtaan nousi keskei-
seksi. Tutkimuskäytännöt huomioivat lapsen entistä paremmin, mutta lapsen 
näkökulma ei ollut tutkimusprosessissa merkittävä. Kolmas näkökulma oli siir-
tymä sosiokulttuuriseen paradigmaan, jolloin lapset alettiin nähdä myös kult-
tuurisina toimijoina. Tässä näkökulmassa lapsi nähtiin osana perhettä ja laa-
jempaa systeemistä kokonaisuutta, lapsen näkökulmaa ollut tarpeen kysyä tai 
tuoda esiin. (Woolhead & Faulkner 2008, 19−24.) 
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Nämä kolme tutkimustraditiota luovat perustan sille, mitä voidaan kutsua pe-
rinteiselle tavalle nähdä lapsi tutkimuksessa. Näissä näkökulmissa lapset ovat 
tutkimuksen kohteena, mutta eivät osallisina. Lapsinäkökulmainen tutkimus 
korostaa lapsen osallisuuden merkitystä tutkimusprosessissa (Karlsson 2012, 
36). Lapset nähdään pikemminkin kanssatutkijoina, oman elämänsä asiantunti-
joina. Tutkimuksen lähtökohtana on ajatus siitä, että lapset pystyvät itse kerto-
maan parhaiten omasta elämästään ja heille tärkeistä asioita ja näkökulmista. 
Tästä näkökulmasta lapset voivat osallistua myös oikeaan tutkimukseen muu-
tenkin kuin vain tutkimuksen kohteena. Myös tutkimusmenetelmien kehittämi-
nen onnistuu parhaiten yhteistyössä lasten kanssa (Scott 2008, 105). 
Lasten asemaan muuttaminen vaatii myös muutoksia tutkimuskäytäntöihin. 
Keskeisintä lapsinäkökulmaisessa tutkimuksessa on löytää keinoja, miten lap-
sen ääni saataisiin kuuluvaksi ja sitä kautta osaksi tutkimusprosessia (Karlsson 
2012, 49; Karlsson 2010, 134−135). Lapsinäkökulmaisessa tutkimuksessa lap-
sella on keskeinen rooli tiedon tuottamisessa. Tutkimuksen keskiöön nousevat 
lasten kokemukset, toimintatavat, näkökulmat ja ilmaisutavat ja se, miten ne 
ilmenevät sosiaalisessa, kulttuurisessa ja historiallisessa kontekstissa. Lap-
sinäkökulmaisessa tutkimuksessa on lasten tuottaman tiedon lisäksi tärkeää 
lapsinäkökulman huomioiminen koko tutkimusprosessissa, kuten tutkimusme-





Ympäristöä voidaan tarkastella monesta eri näkökulmasta. Varhaiskasvatus 
suunnitelman perusteet (Vasu) määrittelee varhaiskasvatusympäristön fyysis-
ten, psyykkisten ja sosiaalisten tekijöiden muodostamaksi kokonaisuudeksi. 
Ympäristö koostuu rakennetuista tiloista, lähiympäristöstä, toiminnallisesti eri 
tilanteisiin liittyvistä psyykkisistä ja fyysisistä ympäristöistä, sekä erilaisista 
materiaaleista ja välineistä (Vasu 2005, 17−18). Varhaiskasvatusympäristö on 
laaja käsite. Tässä tutkimuksessa huomio kiinnittyy erityisesti päiväkotiympä-
ristöön, joka koostuu rakennetuista tiloista, välineistä ja materiaaleista.    
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Raittila (2009, 229) esittää, että päiväkodin pihaa voidaan tulkita kolmen erilai-
sen ympäristön näkökulmasta. Tutuin ajatus pihasta muodostuu tilasta, jossa on 
erilaisia fyysisen ympäristön elementtejä, kuten leikkivälineitä ja muita ele-
menttejä kuten puut, kivet ja aidat. Tällöin ympäristön ymmärretään meitä ym-
päröivänä fyysisenä tilana, joka on aistein havaittavissa ja empiirisesti mitatta-
vissa. Toinen näkökulma päiväkodin pihasta luo ihmisille erilaisia mielikuvia 
ja muistoja. Toiselle lapselle, jokin leikkiväline on tylsä paikka, kun taas toisel-
le mielekkään toiminnan mahdollistaja. Aikuinen näkee pihan myös eri tavalla 
kuin lapsi. Kolmas näkökulma on ympäristö, joka pitää sisällään sekä aistein 
havaittavan, että koetun ympäristön lisäksi myös kollektiiviset tilaan liittyvät 
arvot ja säännöt, sekä kulttuurissa elävän symboliikan, politiikan ja ideologian. 
Tämä tarkoittaa sitä, että tietyt asiat tekevät päiväkodin pihasta juuri päiväko-
din pihan ja ihmisillä on tietoa päiväkodin pihan käyttämisestä.  
Tässä tutkimuksessa huomio kiinnittyy tämän fyysisen päiväkotiympäristön 
tuottamiin merkityksiin. Fyysinen ympäristö on lähtökohta, joka toimii ympä-
ristökäsityksen perustana. Rakennettu tila, kuten päiväkoti, koulu, asunto tai 
sairaala, ei tuota merkityksiä ilman tilaa käyttävää elävää subjektia. Merkityk-
set muodostuvat rakennuksen, käyttäjän ja kulttuurikontekstin kohtaamisessa. 
Merkitykset, joita tila ja sen käyttö aiheuttavat, ovat samanaikaisesti subjektii-
visia ja kulttuurisesti jaettavia (Saarikangas 2006, 31). Lasten suhde ympäris-
töön muodostuu aktiivisen vuorovaikutuksen kautta. Tätä vuorovaikutussuh-
detta muokkaavat ajallisesti ja paikallisesti muuttuvat fyysiset, sosiaaliset ja 
kulttuuriset ympäristöt (Kyttä 2003, 11).  
Tämä tutkimus liikkuu näiden kolmen näkökulman välimaastossa. Tutkimus 
ankkuroituu fyysiseen ympäristöön, sillä lapset ovat kuvanneet ja nimenneet 
aineistossa konkreettisia fyysisesti havaittavia kivoja ja tylsiä paikkoja. Toi-
saalta lapset kertovat juuri niistä merkityksistä, jotka tekevät paikasta kivan tai 
tylsän. On kuitenkin tärkeä havaita, että ympäristö koostuu muustakin kuin 
fyysisestä ja koetusta ympäristöstä. Tutkimuksen lapsinäkökulmaisuus kytkee 
lasten näkökulmien esiintuomisen osaksi kolmannen, yhteiskunnallisesti virit-
täytyneen tilan tarkastelussa. Lasten kuuleminen ja ajatusten huomioiminen voi 




Ympäristökäsitteen määrittelyssä nojaudun Raittilan (2012, 56) esittämään 
ajatukseen ympäristöstä. Raittilan mukaan ympäristö on sosiaalisten, fyysisten 
ja kulttuuristen olosuhteiden muodostama kokonaisuus. Ympäristö ei ole aino-
astaan tila, jossa jokin toiminta tapahtuu, vaan ympäristöä samanaikaisesti luo-
daan toiminnan ja siihen liittyvässä päätöksenteossa. Ympäristö myös muuttuu 
erilaisten tulkintojen ja toimintojen myötä, mutta se on samanaikaisesti riippu-
vainen aikaisemmin luoduista tilallisista järjestelyistä. Lasten elämän muotou-
tumisen kannalta on merkittävää, millaiseksi ympäristö on joko tietoisesti tai 
tiedostamatta muotoutunut.  
 
Raittila jäsentää ympäristöä paikan käsitteen avulla. Raittilan (2009, 230) mu-
kaan paikka syntyy, kun ihminen elää ja toimii ympäristössä. Tällöin ympä-
ristön fyysiset ominaisuudet jäsentyvät ja saavat merkityksen ihmisen havain-
noidessa, tulkitessa ja nimetessä ympäristöään. Itsestään neutraaliin tilaan saat-
taa liittyä paljon erilaisia merkityksiä, arvoja, tunteita, pelkoja. Näiden kautta 
tilasta tulee jokaiselle merkityksellinen paikka.  Paikkaa voidaan tarkastella 
myös elettynä paikkana, jolloin paikan tarkastelussa korostuu vastavuoroinen 
relationaalinen prosessi, jossa ympäristö saa merkityksensä (Raittila 2008, 31).  
Esittelen seuraavaksi muutamia tutkimuksia, jotka tarkastelevat ympäristöä 
erityisesti vastavuoroisena prosessina. Raittila (2008, 11−12) käsittelee väitös-
kirjatutkimuksessaan lasten ja kaupunkiympäristöjen kohtaamista analysoiden 
sitä, mitä lasten retkellä kaupunkikorttelissa tapahtuu. Tutkimus sisältää kaksi 
näkökulmaa; miten lapset määrittävät kaupunkiympäristöä ja miten kaupun-
kiympäristö määrittää lapsena olemista. Tärkeintä tutkimuksessa oli lasten ja 
ympäristön kohtaamisen tarkastelu. Keskeiseksi tutkimustulokseksi muodostui 
se, että lasten ja ympäristön kohtaaminen saa muotonsa toiminnan kautta. 
(Raittila 2008, 153.)  Rasmussen (2004) tarkastelee Raittilan (2008 em.) kanssa 
samansuuntaisesti lasten ja institutionaalisten tilojen kohtaamista.  
Rasmussen (2004, 155−156) kuvaa kahta projektia, joista toisessa lapset kuva-
sivat itselleen merkittäviä paikkoja ja toisessa kertoivat itselleen merkitykselli-
sistä paikoista. Rasmussen (2004, 171) osoittaa lasten kokemien paikkojen 
merkityksellisyyden, erityisesti maailmassa, joka on hyvin institutionaalista ja 
tarkoin määriteltyä. Hän kuvaa artikkelissaan, miltä nämä rakennetut tilat näyt-
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tävät lasten kuvaamina ja millaisia uusia kulttuurisia merkityksiä ympäristö 
saa, silloin kun tiedon lähteenä ovat lapset itse. Tutkimus tarkastelee myös epä-
jatkumoa lapsille tehtyjen paikkojen ja lasten kokemusten välillä, jolloin ollaan 
myös lapsuuden sosiologian perimmäisten kysymysten äärellä. Rasmussen 
(2004, 162) toteaakin aineistonsa kautta, miten lasten tarpeet suhteessa ympä-
ristöön ja aikuisten rakentamat puitteet eivät aina kohtaa toisiaan.   
Ympäristö on hyvin monitahoinen ilmiö. Mielestäni on vaikea tehdä selkeää 
erottelua ympäristöön liittyvien näkökulmien välillä. Fyysinen, eletty ja raken-
nettu ympäristö kietoutuu yhdeksi kokonaisuudeksi, jossa jokaisella on oma 
tärkeä tehtävänsä. Eletyn paikan käsite korostaa lasten ja ympäristön välistä 
vuorovaikutusta. Tässä tutkimuksessa puolestaan korostuvat ympäristölle anne-
tut merkitykset. Käytän paikasta käsitettä koettu paikka, korostaakseni erityi-
sesti paikan saamia subjektiivisia merkityksiä. Koettu paikka pitää sisällään 
ajatuksen paikasta elettynä, koettuna ja vuorovaikutuksellisesti rakennettuna. 
 
Olen rakentanut tutkimukseni teoreettisen lähestymistavan seuraavan esimerk-
kikuvan mukaisesti Raittilan (2008) eletyn paikan käsitteeseen pohjatuen: 





Havainnollistan ajatusta kuvion avulla, jossa taustakuvion muodostavat lasten 
tarinat. Kameran kuva symboloi kuvaa ja tarinaa yhdessä. Kameran linssi koh-
distuu aistein havaittavaan konkreettiseen ympäristöön. Näkökulma ympäris-
töön laajenee, kun tarkasteluun otetaan mukaan myös yksilön hyödyntämät 
tarjoumat, paikalle annetut henkilökohtaiset merkitykset, tunteet sekä leikin, 
mielikuvituksen ja toimijuuden näkökulmat. Nämä näkökulmat muodostavat 
yhdessä ympäristöstä koetun paikan. Tämä laajentuma muodostaa tämän tut-
kimuksen lähestymistavan ympäristöön. Viimeisenä linssin ympärillä on tar-
kennin, joka taas muodostuu ympäristöä määrittelevistä tekijöistä, kuten ar-
voista, asenteista, kulttuurista, ideologiasta. Kaaviosta rakentuu ”merkitys-
kone” joka kuvien ja tarinoiden kautta pyrkii tavoittamaan lasten ympäristölle 
antamat merkitykset. Kuvassa kiteytyvät myös tutkimukseni keskeiset käsit-
teet. 
Esittelen seuraavaksi ne näkökulmat, jotka tässä tutkimuksessa nousevat kes-
keisimmiksi koetun paikan määrittelijöiksi. Aloitan kuitenkin ensin kuvaamalla 
tutkimuksen lähtökohtana olevaa fyysistä päiväkotiympäristöä. Sen jälkeen 
avaan toimijuuden käsitteen kautta näkökulmaa myös niihin asioihin, jotka 
esimerkkikuviossa toimivat ympäristön määrittäjinä. Tarkastelen ympäristöä 
määritteleviä tekijöitä erityisesti turvallisuuden näkökulmasta. 
 
2.2.1 Fyysinen ympäristö 
 
Fyysisellä ympäristöllä tarkoitetaan aistein havaittavaa ympäristöä, joka voi-
daan jakaa ulko- ja sisäympäristöön. Esimerkiksi päiväkodissa ulkoympäristö 
koostuu erilaisista leikkivälineistä, hiekka-alueista, kasveista ja mahdollisesti 
puu- ja nurmialueista. Sisäympäristö puolestaan koostuu erilaisista tilaratkai-
suista, kiinteistä kalusteista ja leikkivälineistä. Yleisin tapa ajatella ympäristös-
tä on nähdä se meitä ympäröivänä ja meistä ulkopuolella olevana (Raittila 
2009, 229). Tila kehystää myös päiväkodin toimijoiden vuorovaikutusta (Leh-
tinen 2000, 32). Fyysiset ympäristöt ja paikat mahdollistavat ja rajaavat eri 
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tavoilla lasten liikkumista, kohtaamisia ja toimintamahdollisuuksia. Sillä on 
myös konkreettinen vaikutuksensa lasten arkisiin sosiaalisiin kokemuksiin ja 
sitä kautta osallisuuden kokemukseen (Raittila 2008, 35). 
Ympäristöllä on suuri merkitys lapsille. Eri maissa tehdyt tutkimukset osoitta-
vat sisä- ja ulkoympäristöillä olevan tärkeä osa päiväkodin elämää (Einarsdottir 
2005, 524). Lummelahden (2005, 155) mukaan erityisesti ulkoilutilanteet 
muodostavat tärkeän ympäristön oppimista ja terveellistä kehitystä varten. Ul-
koilun aikana lapset valitsevat toimintansa itse, jolloin luonnollisia oppimisti-
lanteita muodostuu fyysisten, sosiaalisten, kognitiivisten ja emotionaalisten 
tavoitteiden mukaan. Hyvän fyysisen oppimisympäristön edellytyksenä voi-
daan pitää turvallisuutta, esteettisyyttä, siisteyttä, terveellisyyttä, ilman puhta-
utta ja valoisuutta.  
Fyysinen päiväkotiympäristö määrittelee myös ne rajat, joissa lapsen on mah-
dollisuus toimia (Puroila 2002, 119). Fyysistä päiväkotiympäristöä mää-
rittelevät erilaiset säännöt, lait ja asetukset. Niiden kautta lapsille muodostuu 
tila, joka mahdollistaa toimintaa tietyillä ehdoilla. Laki ja asetus lasten päivä-
hoidosta asettavat tarkat määritelmät päiväkotiympäristölle ja sen turvallisuu-
delle (Saarsalmi 2008, 13). Aidatut piha-alueet, säännöt ja turvallisuusohjeet 
säätelevät lasten toimintaa. Päivähoidon turvallisuussuunnittelu -julkaisussa 
päivähoidon turvallisuutta kuvataan jatkuvana riskeihin varautumisen prosessi-
na, joka vaatii uusien riskien jatkuvaa havainnointia ja tunnistamista (Saarsalmi 
2008, 8). Turvallisuus on tärkeä näkökulma, mutta on hyvä tiedostaa, että se ei 
ole ainoa tapa tarkastella fyysistä ympäristöä.   
 
2.2.2 Ympäristö ja toimijuus  
 
Toimijuus liittyy tässä tutkimuksessa sekä lasten mahdollisuuksiin toimia sekä 
niihin arvoihin ja asenteisiin, jotka toisaalta rajoittavat toimijuutta. Toimijuus 
on ikään kuin tutkimuksen taustalla vaikuttava laaja teoreettinen käsite, joka 
ilmentyy eri tavoin. Toimijuuden käsitettä voidaan pitää yhtenä lapsuuden tut-
kimuksen keskeisimmistä käsitteistä (Lehtinen 2000). Lapsuuden tutkimukses-
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sa toimijuuden käsitteellä on yksilöllinen, yhteisöllinen ja yhteiskunnallinen 
ulottuvuutensa. Jokainen näkökulma toimijuudessa liittyy toisiinsa, jolloin voi-
daan ajatella, että lapsen kuuleminen on edellytys lapsen toimijuuden mahdol-
listumiselle. Lasten toimijuus on myös poliittinen prosessi, sillä lasta koskeva 
päätöksenteko riippuu niistä arvoista, joita aikuiset antavat lapsuudelle. Jos 
lapset nähdään sosiaalisina toimijoina, sillä on myös vaikutuksensa poliittiseen 
päätöksentekoon. Nämä päätökset vaikuttavat lasten jokapäiväiseen arkeen ja 
osallistumisen mahdollisuuksiin. (Nimmo 2008,8−9.) 
Toimijuus on Heiskalan (2000, 16) mukaan yksi yhteiskuntatieteen peruskäsit-
teistä. Toiminnan perusmalliin kuuluu neljä elementtiä: toimija, vähintään kak-
si vaihtoehtoista keinoa, päämäärä, ja toimintaympäristö. Toiminta on siten 
aina suhteessa johonkin. Tämä tekee toimijuuden käsitteestä hyvin moniulot-
teisen. Toimijuus liittyy myös kiinteästi ihmisyyteen, sillä se on osa kaikkea 
tekemistä ja tekemättä jättämistä. Kronqvist & Kumpulainen (2011, 43) esittä-
vät seuraavia esimerkkejä siitä, millä tavoin lasten toimijuus ilmenee. Näitä 
ovat: osallisuus, aloitteellisuus, tunne siitä, että voi itse vaikuttaa omaan oppi-
miseensa ja oppimisympäristöönsä, kyky esittää ideoita, taito pyytää apua ja 
luoda uusia ideoita. Tässä tutkimuksessa toimijuus nousee keskeiseksi käsit-
teeksi, sillä ympäristön erilaiset toiminnan mahdollisuudet nousevat tutkimuk-
sen keskiöön. Kronqvist ja Kumpulainen (2011, 43−44) toteavatkin, että lasten 
aktiivisen toimijuuden tukeminen kasvuympäristössä on kokonaisvaltaisen 
kasvun, kehityksen ja hyvinvoinnin kannalla tärkeää. 
Lehtinen (2009 a, 110) on tutkinut etnografisessa tutkimuksessa lasten toimi-
juutta päiväkodissa ja toteaa tutkimuksensa johtopäätöksenä, että lasten toimin-
ta muotoutuu ja toteutuu sosiokulttuurisena ja tilanteellisena. Toiminta määrit-
tyy lapsen aktiivisuuden tuloksena, mutta on myös kiinteässä yhteydessä niihin 
toiminnan ehtoihin, jotka toimintakulttuurissa vaikuttavat. Lehtinen (em.) tote-
aakin, että lapsen toimijuuden toteutuminen on todennäköisempää, jos lasten ei 
ajatella olevan pelkästään aikuisten toiminnan kohteina, vaan myös omista läh-
tökohdistaan toimivina aktiivisina osallistujina, suunnittelijoina ja vaikuttajina. 
Reunamo (2007, 17) on tutkinut kasvatuksen sisältöjä päiväkodissa ja kiinnit-
tänyt huomionsa erityisesti lasten toimijuuden rooliin näiden sisältöjen tuotta-
misessa. Tutkimuksessa on käytetty mallia, jonka avulla pyritään selvittämään, 
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miten tiukasti ideat ja ympäristö ovat kytkeytyneet toisiinsa ja miten ne muok-
kaavat toisiaan. Lasten toimijuus kohtaa myös yhä enemmän haasteita. Tutki-
musten mukaan yhä useammalta lapselta puuttuu pystyvyyden ja toimijuuden 
tunne. Jos lapsia halutaan kasvattaa omaa elämäänsä hallitsevia ja vahvan itse-
tunnon omaavia, toimijuuden kehittymisen tulemiseen tulisi kiinnittää erityistä 
huomiota (Kronqvist & Kumpulainen 2011, 44). 
Turvallisuus on yksi keskeinen näkökulma, joka määrittää päiväkotiympäristöä 
ja sitä kautta lasten toimijuutta. Kyttä (2003, 11) esittää tutkimuksessaan huo-
len viimeaikaisesta kehityksestä, jossa lasten vapaata liikkuvuutta ja toimintaa 
ympäristöissä rajoitetaan monista eri syistä. Pahimmassa tapauksessa nykyajan 
lapsista tulee turvaistuinsukupolvi, joka tarkkailee ympäristöä vain auton ikku-
nan läpi. Tähän liittyy keskeisesti ajatus lapsista suojeltavina. Aikamme lapsi-
diskurssia luonnehtii kaksijakoisuus, toisaalta lapset saavat erityiskohtelua, 
huolenpitoa ja suojelua, ja toisaalta lapset suljetaan yhteiskunnan ulkopuolelle 
(Strandell 1996, 9). 
Turvallisuuden käsitteeseen liittyy ajatus suojelusta. Suojeleminen on yksi pe-
rustelu myös lasten toimijuuden rajoittamiseen. Kasvatuksessa on tasapainoil-
tava vapauden ja vastuun välillä. Lapsi tarvitsee myös vapautta, sillä pelkkä 
suojelu ei riitä. Sama toimii myös päinvastoin, lapsuuteen kuuluu olennaisesti 
tarve tulla suojelluksi, mutta myös osalliseksi (Karlsson 2012, 49).  Suojelua 
voidaan tarkastella Strandellin (1996, 9) esimerkin mukaan kahdesta näkökul-
masta: toisaalta lapsen luontaisena tarpeena suojelulle ja toisaalta suojelun eris-
tävän luonteen näkökulmasta, jolloin suojelun kautta voidaan esimerkiksi eris-
tää yhteiskunnasta. Qvortrupin (1994, 21) mukaan marginalisaatio voi olla suo-
jelemista, mutta se on myös samanaikaisesti holhoavaa. Kun suojelu saa hol-
hoavan leiman, suojelun käsite saa myös negatiivisen sävyn ja vahvistaa lasten 
roolia vähemmistönä. 
Suojeludiskurssin vaarana on myös aikuisten vääränlainen vallankäyttö lapsia 
kohtaan ja se, että aikuisen toiminta ei aina ole lapsen parhaaksi. Suojelun ko-
rostaminen vähentää myös lapsen osallisuutta ja aliarvioi ja väheksyy lapsen 
kykyjä. (Eskelinen & Kinnunen 2001, 15.) Rajoitusten varjopuolena on se, että 
ne rajoittavat lapsen mahdollisuuksia kokea itse ympäröivä maailmansa  
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(Nimmo 2008, 6). Lapsilähtöisyyskin voi saada lasten suojelemisen näkökul-
man, tällöin lapsilähtöisyydessä korostuu lapsen oikeus olla lapsi maailmassa, 
jonka aikuinen on määritellyt turvalliseksi. Tässä näkökulmassa lasten kyvyt ja 
todelliset intressit eivät välttämättä pääse esiin. (Karila 2009, 261.) 
Lapsia tulisi toisaalta suojella, mutta toisaalta heidän toimijuuttaan tulisia tu-
kea. Kronqvist ja Kumpulalainen (2011, 8) pitävät lapsuutta itseisarvona, jonka 
ei tulisi olla uhkien ja riskien täyttämää. Kasvattaja tarvitsee eniten ymmärrystä 
ja herkkyyttä lapsen maailmasta, mutta ei voi kuitenkaan sulkea silmiään lap-
suutta uhkaavilta tekijöiltä. Edellä kuvattua herkkyyttä lapsen maailmaa koh-
taan on mahdollista saada kuuntelemalla lapsia ja heidän ajatuksiaan.  
 
  2.2.3 Ympäristö ja tarjouma  
 
Ympäristöä voi tarkastella myös sen tuottamien toiminnan mahdollisuuksien 
näkökulmasta. Tämän asian tarkastelun avuksi olen ottanut affordanssi teorian 
(Gibson 1979). Affordanssista käytetään suomenkielistä käännostä, ”tar-
jouma”, ”tarjoke”, ”sallima”, ”suonto” ja ”mahdollisuus (Kronqvist & Kumpu-
lainen 2011, 53). Käytän tässä tutkimuksessa suomenkielistä käännöstä tar-
jouma.   
Affordanssiteorian on kehittänyt James J. Gibson vuonna 1979. Teoria perus-
tuu ajatukseen ihmisestä vuorovaikutuksessa ympäristönsä kanssa. Tarjouma ei 
ole ympäristössä oleva fyysisesti mitattava ominaisuus, vaan se perustuu yksi-
lön ja ympäristön fyysisten elementtien väliseen vuorovaikutukseen. Teorian 
kautta on mahdollista tarkastella sitä, millaista toimintaa ympäristö ihmisille 
tarjoaa. (Gibson 1979, 127; Kronqvist & Kumpulainen 2011, 53.) Affordanssi-
käsite on lähtöisin ekologisesta psykologiasta. Käsitteen avulla lapsia ja ympä-
ristöä tarkastellaan vastavuoroisena parina (Kronqvist & Kumpulainen, 2011, 
53).  
Raittilan (2009, 230) mukaan affordanssin näkökulmasta päiväkodin pihan 
tarkastelu saa uudenlaisen ulottuvuuden. Fyysinen piha muodostuu paikoista, 
joilla on omat materiaaliset mahdollisuudet, tarjoumat. Pihassa oleva pensaikko 
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saattaa lasten leikeissä muuttua esimerkiksi seikkailuradaksi. Pensaikon tar-
jouma on olemassa myös ilman lapsia, mutta kun lapset tulevat paikalle, lapset 
määrittelevät ympäristön uudelleen ja käyttävät hyväkseen se luoman tar-
jouman. Vuorovaikutus ympäristön kanssa tarkoittaa sitä, miten paljon lapsi 
pystyy hyödyntämään ympäristöä omaan toimintaansa. Toisin sanoen vuoro-
vaikutus on lasten tarpeiden ja ympäristön mahdollisuuksien yhteensovit-
tamista. Mitä paremmin lapsi pystyy hyödyntämään leikkimahdollisuuksia, sitä 
enemmän ympäristössä on tarjoumia, ja sitä monipuolisemmaksi ympäristö 
leikin näkökulmasta muuttuu. (Hyvönen 2010, 54.)  
Lasten toiminnan rajoittaminen rajoittaa samanaikaisesti lasten ja ympäristön 
välistä vuorovaikutusta. Jos lapset eivät ole fyysisesti kosketuksissa ympäris-
töönsä, heillä ei myöskään ole mahdollisuuksia vastaanottaa tarjoumia. Tar-
joumien määrä on verrannollinen lapsen mielekkääseen ympäristökoke-
mukseen. Mitä enemmän lapsi kokee toiminnan mahdollisuuksia, sitä mielek-
käämpi ja innostavampi ympäristö lapsen mielestä on (Kyttä 2003, 12). Lapset 
myös havaitsevat tarjoumia kokonaisvaltaisesti, näkien, tuntien, kokeillen. 
Lapsi havainnoi ympäristön lisäksi itseään ja sitä kautta oppii itsestään. Sama 
ympäristö tarjoaa myös erilaisia toimintamahdollisuuksia. Tarjoumat voivat 
olla myös olla haitallisia, tai jopa vaarallisia. (Hyvönen 2010, 54−55.) Seuraa-
va esimerkki kuvastaa oivallisesti, miten moninaisin tavoin ympäristö tar-
jouman näkökulmasta ilmentyy. 
 
”Jos lapsi leikkii merenrannan aalloissa, hän tekee samanaikaisesti havaintoja 
hiekasta, sen karkeudesta, kosteudesta, lämpötilasta, puhtaudesta, väristä, 
ominaisuuksista, jotka hän tuntee käsillään, jaloillaan, silmillään, nenällään. 
Samalla hän arvioi omia tarpeitaan, halujaan ja kykyjään hyödyntää hiekkaa 
ja vettä leikissään. Yksi kaivaa itsensä hiekan sisään, toinen rakentaa kaupun-
gin, kolmas työntää hiekkaa suuhunsa, neljäs heittää märällä hiekalla kaverei-
taan, viides tutkii hiekan ja veden liikkeitä, kuudes ei tule lähellekään hiekkaa 
ja kolme muuta pelaavat hiekalla jalkapalloa”. (Hyvönen 2010, 55.) 
 
Omassa tutkimusaineistossani tarjouman käsitteen kautta on mahdollista tar-
kastella, millaista toimintaa paikat mahdollistavat. Esimerkiksi kiipeilytelineen 
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tarjoumana voi olla kiipeily, mutta tarjouma voi myös olla jokin sosiaalinen 
toiminto, kuten leikki. Tarjouma voidaankin nähdä tarkastelutapana, joka he-
rättää materiallisen maailman elämään (Kyttä 2003, 33).  
Affordanssiteoriaa on käytetty lapsia ja ympäristöä koskevissa tutkimuksissa. 
Kyttä (2003, 23) tutki väitöskirjassaan Children in outdoor contexts lapsiystä-
vällisiä ympäristöjä. Hän tarkasteli tarjoumien suhdetta ympäristöön, ja muo-
dosti niiden perusteella mallin, jonka avulla voi tarkastella ympäristöjen lap-
siystävällisyyttä. Hyvösen (2008) väitöskirjatutkimuksessa Affordances of 
playful learning environment for tutoring playing and learning tutkittiin leikil-
lisen oppimisympäristön affordansseja esi- ja perusopetuksessa. Pike (2011, 
139) tutki irlantilaisten lasten käsityksiä ympäristöstään käyttäen affordanssin 
käsitettä. 
Käsitteen käytössä on myös omat haasteensa. Tarjouman käsite rajaa tarkaste-
lun ihmisen ja fyysisen ympäristön väliseen vuorovaikutukseen ja jättää ulko-
puolelle yksilön sisäiset, kognitiivisen informaation käsittelyn prosessit (Raitti-
la 2008, 22). Olenkin valinnut tarjouman yhdeksi tavaksi tarkastella kivoihin ja 
tylsiin paikkoihin liitettyjä merkityksiä. Raittilan (2008, 144) mukaan eletyt 
paikat syntyvät yhdessä erilaisten tarjoumien ja ympäristöstä tehtyjen tulkinto-
jen kanssa. Näin ollen ympäristö, joka toiselle lapselle on yhdessä toimimisen 
paikka, voi toiselle olla yksi olemisen mahdollistaja. Toiminnan mahdollisuu-
det ovat vain yksi osa paikkoihin liitetyistä merkityksistä. Muita ovat esimer-
kiksi paikkaan liitetyt tunteet muistot, mielikuvat sekä mielikuvituksen ulottu-
vuudet. Nämä näkökulmat kietoutuvat tässä tutkimuksessa toisiinsa.  
 
2.2.4 Ympäristö, leikki ja tunteet 
 
Kun puhutaan lapsista ja ympäristöstä, leikin käsite nousee yhdeksi tärkeäksi 
tarkastelukulmaksi. Useat tutkimukset puhuvatkin ympäristöstä pelkästään 
leikkiympäristönä, sillä leikin nähdään olevan kaiken lapsen toiminnan lähtö-
kohtana (esim. Juujärvi,Kultima & Ruokamo 2005, Hyvönen & Kangas 2007). 
Leikki voidaan nähdä myös lapselle ominaisena tapana määrittää ympäristö-
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ään. Lasten leikin kautta aikuisille tuttu ympäristö saattaa saada uusia merki-
tyksellisiä ulottuvuuksia (Karlsson 2004).  
Leikin käsitteellinen määrittely on vaikeaa, sillä on haastavaa vangita määri-
telmään ilmiö, joka on samanaikaisesti totta ja kuviteltua. Leikki on tietynlaista 
asennoitumista toimintaan, se on kuvitteelliseen todellisuuteen uskomista ja 
tarinan kertomista (Vuorisalo 2009, 159). Riihelä (2004, 5) kuvailee leikin 
määrittelyä vastakohtien temmellyskenttänä. Toisaalta leikki on tarkoitukseton-
ta ajankulua, joka sopii aikuisuutta harjoittelevien lasten tekemiseksi ja toisaal-
ta leikkiä pidetään inhimillisen kulttuurin alkuna ja inhimillisyyden perustana. 
Lindqvistin (2004, 171−172) mukaan leikki on lapsen tapa ajatella. Se antaa 
myös mahdollisuuden vapautua fyysisestä ympäristöstä. Leikille ominaista on 
merkityksien luominen. Lapsen leikki ei suoranaisesti jäljittele arkitodelli-
suutta, vaan siinä saattaa olla jokin syvällisempi merkitys. Leikissä lapsi tulkit-
see kokemuksiaan, herättää ne eloon ja dramatisoi niitä. Leikissä lapsi kertoo 
tarinoita, jolloin leikki ja kertomukset kietoutuvat toisiinsa. Lapsen tapa olla ja 
toimia ympäristössä, tapahtuu leikin kautta. Lapset leikkivät kaikkialla missä 
liikkuvat (Karimäki 2005, 106). Karimäki (em.) on tutkinut lasten leikkejä, 
erityisesti tarkastellen leikin kokemuksellisia ulottuvuuksia. Ympäristön erilai-
set paikat saavat erityisen merkityksensä juuri leikin kautta. Lapset luovat leik-
kien paikat osin kuvitteellisesti, jolloin ne syntyvät tietyissä paikoissa tarpeen 
mukaan, eivätkä välttämättä ole muista tiloista eroteltavissa. (Karimäki 2005, 
109.)   
Ympäristö innostaa leikkimään. Toisaalta se voi myös olla leikkiä rajoittava. 
Leikki voi myös tuoda ympäristölle monia ulottuvuuksia. Paikka voi olla tär-
keä, koska siihen liittyy jokin kiva leikki (Karlsson 2004). Karimäen (2005, 
124) mukaan lapsilla on kyky leikin kautta muuttaa paikka joksikin toiseksi. 
Lasten leikkiympäristöillä on myös monta todellisuuden tasoa ja lapset ovat 
taitavia sukkuloimaan erilaisten todellisuuksien välillä. Lasten leikki on kui-
tenkin kiinnittynyt ympäröivään todellisuuteen.  
Leikkimisellä on myös vahva yhteys mielikuvitukseen, tunteisiin ja sitä kautta 
myös kerrontaan. Hyvönen (2011, 52) toteaakin että, lapsen lähin leikkiym-
päristö on mielikuvituksessa. Leikin, ympäristön ja kerronnan välinen yhteys 
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näkyy myös seuraavassa tutkimusesimerkissä. Leikkien ja pelien ympäristöä 
on tutkittu Let´s play -hankkeessa, jossa esi- ja peruskoulun pihalle kehitettiin 
leikkikenttä, joka toimisi myös oppimisympäristönä. Hankkeeseen osallistui eri 
alojen tutkijoita ja teollisen muotoilun asiantuntijoita. Lapset osallistuivat 
hankkeeseen leikkikenttäsuunnittelijan asiantuntijan roolissa. (Kronqvist & 
Kumpulainen 2011, 52.) Hyvönen ja Kangas (2007) kysyivät tutkimuksessaan, 
millaisessa ympäristössä lapset haluavat leikkiä ja millaisessa ympäristössä 
tytöt ja pojat haluavat leikkiä. Tutkimuksen tarkoituksena oli huomioida lapsen 
näkökulma uusia toimintaympäristöjä suunniteltaessa. Tutkimukseen osallistui 
6–7-vuotiaita lapsia. Tutkimuksessa lapsia pyydettiin kertomaan ja piirtämään 
kuva sellaisesta leikkipaikasta, jossa olisi kiva leikkiä.  
Tutkijat nimesivät menetelmän mielikuvien kautta suunnitteluksi. Suunni-
tellessaan leikkipaikkoja lapset toimivat ryhmässä ja olivat vuorovaikutuksessa 
toistensa kanssa. Tutkimuksessa keskeinen huomio oli, että samalla kun lapset 
suunnittelivat, he myös leikkivät. Lapset käyttivät mielikuvitustaan ja kykyä 
kuvitella asioita kuvatessaan mieluista leikkipaikkaa. Leikin kautta tunne 
(emotion) nousi tutkimuksessa yhdeksi keskeiseksi teemaksi tarkastella ympä-
ristöä. (Hyvönen & Kangas 2007, 40.) Tutkimuksen mukaan lapset haluavat 
tunnerikkaita leikkiympäristöjä, joissa voi kokea jännityksen ja seikkailun tun-
teita yhdessä ystävien kanssa. 
Hyvösen ja Kankaan (2007) tutkimuksessa lähtökohtana on lasten toiminnal-
lisuus, mutta on myös tehty mielenkiintoisia havaintoja siitä, miten keskeinen 
rooli tunteilla on lasten ympäristökokemuksessa. Hyvönen & Kangas (2010, 
144) toteavat, että unelmien ympäristö piti sisällään paljon fyysisen toiminnan 
mahdollisuuksia ja yhdessäoloa, mutta mielenkiintoinen havainto oli se, miten 
paljon lasten suunnitelmat leikkimaailmat ja suunnitteluprosessit pitivät sisäl-
lään tunteita.  
Vaaherkumpu (2004, 35) etsi tutkimuksessaan lapsen ja esinesuhteen muodos-
tumiseen liittyviä tekijöitä, joita voitaisiin hyödyntää lapsille suunnattujen es-
teettisten toimintojen suunnittelussa. Vaaherkumpu (2004, 39) huomasi, miten 
suuri merkitys tunteilla oli esinesuhteen muodostumisessa. Menneisyys ja ny-
kyisyys yhdessä, muistot, tilanteet ja tarinat muodostivat esinesuhteen, joka 
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syntyi ja kehittyi tunteiden vaikutuksen alaisena. Tunteet liittyvät keskeisesti 
ihmisyyteen, joten ei ole yllättävää, miten niiden merkitys nousee tutkimuksis-
sa keskeisiksi. Tunteiden merkitys kuitenkin vahvistaa ajatusta siitä, miten ym-
päristö on tavallaan kiinteä osa tai pikemminkin jatkumo ihmisen kokemus-
maailmassa. Vaaherkumpu (2004, 41) toteaakin, että koska lapsi muodostaa 
esinesuhdettaan tavoitteellisen toiminnan ja tunteiden kautta, kyseiset näkö-
kulmat tulisi huomioida lasten esinemaailmaa rakennettaessa, tällöin esineillä 
olisi mahdollisuus muuttua luonteviksi osiksi lasten elämismaailmaa. Vaaher-
kummun (em.) tutkimus auttaa ymmärtämään hyvin myös lapsen ja ympäristön 
välisen suhteen muodostumista. Leikkivälineet voidaan nähdä isoina esineinä, 
jotka ovat osa lasten elämismaailmaa. Näin ollen ympäristö, joka huomioi las-
ten tunteet ja innostaa kokeiluun ja itsensä kehittämiseen, voisi olla myös lap-
sille merkityksellinen. 
 
2.3 MERKITYKSEN TUTKIMUS 
 
Tässä tutkimuksessa paikkaan liitetyt merkitykset nousevat kiinnostuksen koh-
teeksi. Miten merkityksiä sitten voi tutkia? Lähestyn merkityksiä kulttuurintut-
kimuksen sekä narratiivisuuden lähtökohdista.  
Bruner (1990, 69) määrittelee merkityksen olevan kulttuurisesti tuotettu ilmiö, 
joka perustuu yhteisesti jaettuun merkitysjärjestelmään. Ihminen ei kuitenkaan 
jäsennä ymmärrystään maailmasta ainoastaan kulttuurisesti tuotettujen merki-
tysten perusteella, vaan ihmisellä on luontainen, biologinen tarve luoda merki-
tyksiä. Tämän ymmärryksen rakentamisessa narratiivisella ajattelulla on Bru-
nerin teoriassa keskeinen sija.  
Merkityksen käsitteen tietoteoreettisena ulottuvuutena on ajatus todellisuudesta 
sosiaalisesti konstruoituna. Todellisuus on rakentunut erilaisista merkitystul-
kinnoista ja tukintasäännöistä, joiden kautta maailma ilmenee meille merkitys-
välitteisesti (Alasuutari 2011, 60). Merkityksiin liittyy aina subjektiivinen ko-
kemus ja tulkinta. Miten voidaan ajatella, että yksittäisiä merkityksiä tutkimalla 
saataisiin tietoa jostain yleisemmästä? Vaikka merkitysten välittämisessä ja 
 27 
 
ymmärtämisessä on aina kyse tulkinnasta, ei voida kuitenkaan väittää, että 
kaikki merkitykset ovat subjektiivisia, sillä yksittäiset merkityksenannot raken-
tuvat kulttuurissa vallitsevien tarinoiden ja toimintatapojen varaan (Moilanen 
& Räihä 2007, 48). Näin ollen yksilön merkitykset kietoutuvat kulttuurisiin 
merkitysjärjestelmiin. Osa näistä kulttuurisista merkityksen annoista voi olla 
tiedostettuja, mutta usein ne ovat piiloisia ja vaikuttavat jossain ajattelumme 
taustalla. Osa merkityksenannoista on myös universaaleja, inhimillisyyteen 
kuuluvia (Moilanen & Räihä 2007, 48−49).  
Merkitykset liittyvät läheisesti kulttuurintutkimukseksi nimettyyn lähestymis-
tapaan, jossa Alasuutarin (2011, 25) mukaan on leimallista ottaa hyöty irti kai-
kista mahdollisista metodeista ja menetelmistä, joiden kautta näkökulmia todel-
lisuuteen voidaan avata. Kulttuurintutkimus ei sitoudu metodologisesti vain 
tiettyihin tapoihin tarkastella todellisuutta, vaan mahdollistaa useista erilaisia 
lähestymistapoja. Tässä tutkimuksessa kulttuurintutkimuksen lähtökohdat vai-
kuttivat mielekkäältä tavalta lähteä jäsentämään omaa tutkimusta laajalla laa-
dullisen tutkimuksen kentällä. Kulttuurintutkimuksen ydin on yhteiskuntaelä-
män merkitysvälittyneisyyden korostaminen. Todellisuuden näkeminen siten, 
että ihmiset orientoituvat elämään merkitystulkintojen ja tulkintasääntöjen 
kautta, tekee maailmasta sosiaalisesti rakentuneen. Tämä ajatus toimii merki-
tyksen käsitteen tietoteoreettisena ulottuvuutena, joka kuuluu oleellisesti kult-
tuurintutkimukseen. (Alasuutari 2011, 58−60.)  
Merkityksen käsitteen määritteleminen on vaikeaa. Pikkaraisen (2004, 23) mu-
kaan merkityksen määritteleminen on vaikeaa erityisesti siksi, että määritelles-
sämme jotain, joudumme aina nojautumaan joihinkin merkityksiin. Tämä saat-
taa johtaa hallitsemattomiin päätelmiin. Lehtosen (1996, 9) mukaan merkitys-
ten tutkiminen on itsessään merkitysten tuottamista. Arkisesti jos puhumme, 
puhumme koko ajan merkityksistä tai jos emme puhu, niin elämme merkityksiä 
(Pikkarainen 2004, 104).  
Lehtonen (1996, 21) esittää myös mielenkiintoisena ajatuksen siitä, että merki-
tysten maailman järjestymisellä on vaikutuksensa yhteisöjen elämän jäsentäjinä 
ja identiteetin vahvistajina. Tästä näkökulmasta katsottuna lasten merkitysten 
esiintuominen vahvistaa lasten identiteettiä ja ymmärrystään itsestään. Tietyillä 
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merkityksillä on myös enemmän valtaa kuin toisilla. Voidaan myös puhua 
orastavista merkityksistä, jotka haastavat ja kyseenalaistavat jo vallallaan ole-
vat merkitykset. Orastavat merkitykset voivat olla myös vapauttavia, jolloin 
syrjäytetyt ja kulttuurin ulkopuolelle jääneet kokemukset ja tietoisuus tulevat 
esiin. Näiden orastavien merkitysten olemassa oleminen osoittaa, että merkitys-
ten maailmassa käydään jatkuvaa kamppailua siitä, mitä todellisuudesta voi-
daan sanoa ja miten se käsitetään (Lehtonen 2006, 25). Tämä näkökulma kiin-
nittyy lapsuuden tutkimuksen perusajatukseen siitä, että myös lasten tuottamat 




Narratiivisuus voidaan määritellä lähestymistavaksi, jossa kertomukset toimi-
vat merkitysten rakentajina ja välittäjinä (Heikkinen 2007, 142). Kuvailin ai-
kaisemmassa luvussa merkityksiä kulttuurintutkimuksen näkökulmasta. Nyt 
esittelen narratiivisuuden, joka on tässä tutkimuksessa tapa, jolla merkitysten 
oletetaan välittyvän.  Narratiivinen näkökulma esiintyy tutkimukseni tietoteo-
reettisena lähestymistapana. Tutkijana samaistun narratiivisen tutkimuksen 
jakamaan käsitykseen tiedon ajallisesti, paikallisesti ja kulttuurisesti rakentu-
vasta luonteesta. Narratiivisessa tutkimuksessa huomio kiinnittyy siihen, millä 
tavoin tarinat välittävät tietoa merkityksistä, joita ihmiset liittävät omiin koke-
muksiin eletystä elämästä (Heikkinen 2007, 156).  
Narratiivisuus liitetään usein tietoteoreettisista näkökulmista konstruktivismiin, 
joka korostaa sitä, että ihmiset rakentavat tietonsa maailmasta kertomusten 
kautta. Kaikille yhteisen todellisuuden sijaan, on olemassa eri tavoin rakentu-
via yksilölle ainutlaatuisia sosiaalisia todellisuuksia. Konstruktivismissa kes-
keistä on näkemys siitä, että ihmisten tietous on alati rakentuva kertomus, joka 
jatkuvasti konstruoituu ihmisten saadessa uutta tietoa ja kokemuksia. Tutkimus 
kykenee tuottamaan jonkin autenttisen näkökulman todellisuudesta, mutta aja-
tus objektiivisesta tiedosta hylätään (Heikkinen 2007, 145). 
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Heikkinen (2007, 144) kuvaa narratiivisuuden yhteyttä yleiseen tieto- ja tiede-
käsityksen murrokseen, jossa tietämisen prosessi perustuu kertomusten tuotta-
miseen ja niiden kuulemiseen. Narratiivisuuden käsitettä käytetään myös mo-
nessa eri yhteydessä ja vakiintunutta käsitteistöä ei juurikaan ole. Narratiivi-
suuden käsitettä on Heikkisen (em.) mukaan käytetty neljällä erilaisella tavalla 
tieteellisessä keskustelussa: narratiivisuudella voidaan viitata tiedonprosessiin, 
tutkimusaineiston luonteeseen, aineiston analyysitapaan tai narratiivien käy-
tännölliseen merkitykseen. Tässä tutkimuksessa aineistona on lasten kertomia 
tarinoita. Näiden tarinoiden uskotaan myös välittävän tietoa. Näin ollen narra-
tiivisuus liittyy tässä tutkimuksessa tiedonprosessiin sekä tutkimusaineiston 
luonteeseen. 
Narratiivisuudella ja kulttuurintutkimuksella on mielestäni paljon samoja lähtö-
kohtia. Kulttuurintutkimus korostaa kulttuurisesti yhteisiä merkityksenantoja 
(Moilanen & Räihä 2007), kun taas narratiivisuus puolestaan sosiaalisesti 
konstruoituja kertomuksia (Heikkinen 2007). Narratiivisuus kiinnittyy myös 
postmoderniin tietokäsitykseen, mikä hylkää ajatuksen universaalista yleistet-
tävästä tiedosta ja korostaa tiedon sosiaalisesti, kulttuurisesti, ajallisesti ja pai-
kallisesti rakentuvaa luonnetta (Heikkinen 2007, 146). Narratiivisessa tutki-
muksessa kohdistetaan huomio siihen, millä tavalla ihmiset antavat merkityksiä 
asioille tarinoiden kautta (Heikkinen 2007, 155; Meretoja 2009, 207). 
 Heikkisen (2007, 156) mukaan narratiivinen tutkimus ei pyri yleistettävään ja 
objektiiviseen tietoon maailmasta, vaan keskittyy henkilökohtaisen, paikallisen 
ja subjektiivisen tiedon tuottamiseen. Kulttuurintutkimuksen lähestymistapaan 
kuuluu myös tarkastella maailman rakentumista tavanomaisesta poikkeavista 
lähtökohdista. Kulttuurintutkimus pyrkii tekemään itsestäänselvyyksistä nor-
maalin elämän peilejä, joiden varassa normaalia elämää voi tarkastella 
(Alasuutari 2011, 59). Laadullisen tutkimuksen tärkeä tehtävä onkin tuoda nä-
kyväksi ihmisten kokemuksia ja merkityksiä (Seale, Gobo, Gubrium,& Silver-
man 2007). 
Kun puhutaan merkityksistä ja niiden narratiivisesta luonteesta, keskustelun 
juuret löytyvät Jerome Bruneriin. Bruner korostaa kulttuurin merkitystä ihmis-
yksilön kehitykselle. Hänen teoreettisessa lähestymistavassaan korostuvat mer-
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kitykset ja niiden luominen (Takala 2002, 319). Brunerin mukaan lapsi pääsee 
osaksi kulttuuria juuri kertomusten kautta, joilla lapset jäsentävät tapahtumia. 
Tämä puolestaan toimii moottorina kielen ja ajattelun kehittymiselle. Brunerin 
mukaan koko ihmisen minuus on kertomusten kautta rakentunutta. Ihmiset 
luovat minuutensa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja ympäröivän kulttuurin 
vaikutuksessa (Takala 2002, 320; Smidt 2011, 96). 
Narratiivisuutta voidaan tarkastella myös yhtenä ajattelun muotona. Bruner 
jakaa ajattelun paradigmaattiseen ja narratiiviseen ajatusmuotoon. Paradig-
maattisella tarkoitetaan ajattelua, joka pyrkii täyttämään matemaattista kuvaus- 
ja selitysmallia. Paradigmaattisen ajattelumuodon kieltä jäsentävät johdonmu-
kaisuuden ja ristiriidattomuuden vaatimukset. Narratiivinen ajattelumuoto puo-
lestaan käsittelee ihmisten tarkoituksia ja tavoitteita. (Takala 2002, 317; Heik-
kinen 2007, 148 – 149.) 
Narratiivinen kerronta on ominaista jo hyvin pienille lapsille. Jo juuri puhu-
maan oppineet lapset yhdistävät sanoja, ilmeitä ja eleitä luodakseen pieniä tari-
noita. Lapsella on jo hyvin pienenä luontainen taipumus löytää merkitys ympä-
röivälle maailmalle tarinoiden kautta. (Smidt 2011, 98; Karlsson 2012, 41.) 
Bruner määrittelee, että hyvä narratiivinen teksti jättää tilaa myös lukijan omil-
le tulkinnoille. Teksti ei myöskään anna suoraa kuvaa todellisuudesta, vaan 
kuvaa todellisuutta kertomuksen päähenkilöiden tietoisuuden suodattimen läpi 
ja samanaikaisesti tarkastelee maailmaa useista eri näkökulmista. Bruner tote-
aakin, että narratiivinen ja paradigmaattinen ajattelumuoto ovat todellisuuden 
jäsentämisen tapoja. Narratiivinen tarina ja paradigmaattinen argumentti kui-
tenkin vakuuttavat kuulijan eri tavoin. Paradigmaattinen vakuuttaa totuudessa 
ja tarinat elämää vastaavuudessa. (Takala 2002, 318; Heikkinen 2007, 153.) 
Lasten tuottamat tarinat muistuttavat leikkiä sanojen ja erilaisten ilmaisujen 
kokeilussa sekä toden ja mielikuvituksen sekoittumisessa. Sadun voi myös 
nähdä vuorovaikutteisena leikin tapaan, sillä se haastaa täyttämään kuullun tai 
luetun tarinan omilla mielikuvillaan. Satujen tutkimuksessa on todettu, että 
lapset käyttävät satujensa aineistona todellisen maailman tapahtumia sekä puh-
taasti mielikuvituksen tuotteita. Tästä näkökulmasta sadut muistuttavat leikkiä, 
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jossa useasta eri paikasta saadut virikkeet muotoutuvat leikiksi tai suulliseksi 
tarinaksi. (Paju 2004, 202−203.) 
 
3 METODI JA MENETELMÄLUKU 
 
Seuraavissa luvuissa kuvaan aineiston keräämistä ja siinä käytettyjä mene-
telmiä, valokuvausta ja sadutusta. Kuvailen myös omaa käytännön kokeilua 
aineistonkeruumenetelmien käytöstä. Esittelen myös tutkimuskysymyksen.  
 
3.1 Tutkimushankkeen kuvaus 
 
Kouvolan seudulla toteutettiin lapsiturvallisuushanke, jonka tavoitteena oli 
lisätä lasten turvallisuutta ja hyvinvointia. Hankkeeseen osallistui useita eri 
toimijoita, joiden työhön liittyi erilaisia turvallisuuteen ja ympäristön liittyviä 
työtehtäviä. Tätä kehittämis- ja tutkimushanketta johti Liisa Karlsson. Yhtenä 
osana hanketta haluttiin ottaa myös lapset mukaan suunnittelu- ja kehittämis-
työhön. Päiväkodin ja koulun turvallisuushanke toteutettiin siten, että lapset 
saivat mahdollisuuden toimia oman ympäristönsä asiantuntijoina ja tuottaa 
tietoa, jota aikuiset voisivat hyödyntää turvallista toimintaympäristöä suunni-
tellessaan. Lapset tuottivat tietoa valokuvien ja sadutusmenetelmällä kerättyjen 
tarinoiden kautta. Sadutus on lapsen vapaaseen kerrontaan perustuva menetel-
mä, jossa ajatuksia muokataan tarinaksi. Sadutus on keino, joka nostaa esiin 
lasten kulttuurin ja mahdollistaa lasten ottamisen mukaan toiminnan suunnitte-
luun (Karlsson 2003, 10). 
 Lasten tuottama tieto toimi aikuisten suunnittelutyön osana ja hankkeessa saa-
tiin uusia oivalluksia siitä, että lasten ottamat kuvat ja niihin liittyvät sadut vä-
littivät hyödylliseksi koettua tietoa. (Karlsson 2007, Alustava pilottisuunnitel-
ma. Lapset ja turvallinen kunta.) Kronqvist ja Kumpulainen (2011, 46) to-
teavatkin, että parhaimpiin lopputuloksiin päästään usein silloin, kun lapset 
osallistuvat yhdessä aikuisten kanssa oppimisympäristöjen rakentamiseen. 
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Karlssonin johtamaan hankkeeseen osallistui kolmen eri ikäryhmän lapsia. 
Nuorimmat olivat 3–5 −vuotiaita, toinen ryhmä koostui esikouluikäisistä ja 
kolmas ryhmä oli neljännen ja viidennen luokan oppilaita. Tässä tutkimuksessa 
tarkastelussa ovat esikouluikäisten lasten tarinat ja valokuvat. Kyseessä on pi-
lottihanke, josta ei ole vielä julkaistua tutkimusta. Päiväkodin henkilökunta 
keräsi aineiston, joka on hankkeen kautta tullut tutkimuskäyttöön. Lasten otta-
mat valokuvat ja niihin liittyvät kertomukset olivat koottuna valmiiseen tiedos-
toon, jonka sain käyttöön tutkimuksen ajaksi.   
Hankkeen näkökulma on edelleen hyvin ainutlaatuinen, vaikka Suomessa on 
olemassa muutamia esimerkkejä, joissa lapset ovat päässeet vaikuttamaan ym-
päristönsä suunnitteluun (Grönholm 2003, 13). Tulkki (2003, 63) kuitenkin 
toteaa, että lasten osallistuminen on jäänyt muutamien kokeilujen varaan. Las-
ten kanssa suunnittelusta on kerätty arvokasta tietoa ja erilaisia työkaluja on 
kehitetty. Hankkeiden aikana saavutetut tulokset jäävät kuitenkin hitaasti elä-
mään. Tulkin (2003, 59−61) mukaan yksi syy siihen on sellaisten menetelmien 
puute, jotka sopivat lasten kanssa työskentelyyn. Usein aikomus on hyvä, mut-
ta lapset tulevat helposti unohdetuiksi.  
  
3.2 Lapsinäkökulmaisia tutkimusmenetelmiä  
 
Kasvava kiinnostus lasten näkökulmaa kohtaan, on lisännyt tarvetta ja kiinnos-
tusta kehittää ja pohtia lapsinäkökulmaisia tutkimusmenetelmiä. Lasten erityi-
nen ja omalaatuinen tapa toimia ja ilmaista ajatuksiaan, on toiminut mene-
telmien kehittämisen innoittajana. (Karlsson 2012, 49.) Useat perinteiseksi 
ymmärretyt aineistonkeruumenetelmät on myös koettu liian aikuislähtöisiksi ja 
lapsille sopimattomiksi. Lasten rajaamista tutkimusten ulkopuolelle on usein 
perusteltu lasten kyvyttömyydellä osallistua tutkimukseen. Christensen ja 
James (2008, 2) toteavat kuitenkin, että lasten mukaan ottaminen tutkimukseen 
ei välttämättä vaadi erityisten tutkimusmenetelmien käyttämistä. Lapset pysty-
vät ja kykenevät osallistumaan ja toimimaan eri tilanteissa omilla ehdoillaan. 
Toisin sanoen, lapsia ei ole perusteltua rajata tutkimuksen ulkopuolelle mene-
telmän valinnan vuoksi.   
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Tässä tutkimuksessa ajatuksena on kuitenkin soveltaa lapselle mielekästä ja 
luontevaa tapaa osallistumiseen. Aikaisemmin kuvatussa hankkeessa lapset 
osallistuivat aktiivisesti aineiston keräämiseen, määrittäen vapaasti näkökul-
mat, jotka ovat heille päiväkotiympäristössä tärkeitä. Myös menetelmällisesti 
hanke on kiinnostava. Liisa Karlsson (2007) kehitti hankkeessa valokuvausta ja 
sadutusta yhdistävän photo telling -menetelmän.   
Yksi tapa lähestyä tutkimusta lapsinäkökulmaisesti on yhdistää useampaa me-
netelmää toisiinsa (Einarsdottir 2005, 526). Visuaalisten ja osallistavien teknii-
koiden käyttöä lapsiin liittyvässä tutkimuksessa on perusteltu tehokkaina ja 
stimuloivina tapoina ottaa lapset mukaan tutkimukseen (Kronqvist & Kumpu-
lainen 2011, 48). Clark (2005, 29−51) kuvaa mielenkiintoista menetelmää. jota 
kutsutaan mosaiikkimenetelmäksi. Tiivistettynä se tarkoittaa aineiston kerää-
mistä monella erilaisella menetelmällä ja useasta eri näkökulmasta, jolloin jo-
kainen näkökulma yhdessä rakentaa mosaiikkimaisen kuvan kokonaisuudesta. 
Tämän tutkimuksen aineistonkeruun näkökulmassa on samankaltaisuuksia suh-
teessa Clarkin (2005) lähestymistapaan, jossa pyritään huomioimaan lapsen 
ominainen tapa ilmaista itseään, sekä erilaiset kanavat tiedon tuottamiseen.  
Erityistä tässä tutkimuksessa on kuitenkin sadun ja valokuvan yhdistäminen, 
joka on uusi näkökulma lapsinäkökulmaisen aineiston keräämiseen. Esittelen 





Perinteisen haastattelututkimuksen sijaan, tässä tutkimuksessa aineistonkerää-
misen tapana on käytetty sadutusta. Sadutuksen perusidea on yksinkertainen. 
Tarvitaan vain yksi tai useampi kertoja ja kirjaaja. Tilanteessa voi myös olla 




 ”Kerro satu. Kirjoitan sen muistiin juuri niin kuin sen kerrot mitään muutta-
matta. Lopuksi luen kertomuksen sinulle ja voit muuttaa tai korjata sitä mikäli 
haluat.” (Riihelä 1996). 
Sadutusmenetelmä perustuu kerronnan vapauteen, hiljaisen tiedon tekemiseen 
näkyväksi sekä ajatukseen siitä, että kaikilla on sellaista tietoa, jota toisilla ei 
ole. Sadutuksessa lapset nähdään tiedon ja kulttuurin tuottajina aikuisten ta-
voin. Sadutuksen onnistumisen takana on vastavuoroisen kuuntelemisen kult-
tuuri, joka paljastaa piilossa olevat valtasuhteet aikuisen ja lapsen välillä. 
(Karlsson 2010; 2012.) Menetelmää on kehitetty suomessa vuodesta 1983 läh-
tien; se oli ensin käytössä koululaisten, sitten päiväkoti-ikäisten ja sen jälkeen 
aikuisten kanssa. Sadutuksen demokraattisen luonteen vuoksi, menetelmä on 
löytänyt erilaisia käyttötapoja, niin suomessa kuin ulkomaillakin. (Karlsson & 
Riihelä 2012, 169−169.) 
Sadutusmenetelmää voidaan pitää lapsilähtöisenä menetelmänä, koska mene-
telmä perustuu ajatukseen vapaasta kerronnasta. Sadutuksen vahvuutena on se, 
että se ei johdattele lasta, eikä vahvista lapsen ja aikuisen eriarvoisuutta. Sadu-
tuksessa perinteinen roolijako lapsen ja aikuisen välillä kääntyy toisin. Lapsella 
on mahdollisuus vapaasti kertoa ja aikuisen tehtävänä on kuunnella ja kirjata 
ylös lapsen kertoma tarina. (Karlson 2012, 46.)  
Narratiiviseen tutkimusotteeseen ja siihen liittyvään tiedonkeruuseen liittyy 
vahva usein vahva henkilökohtainen yhteys tutkittaviin (Heikkinen 2007, 156). 
Sadutusmenetelmä perustuukin vuorovaikutukseen ja on siinä mielessä myös 
herkkä aineistonkeruumenetelmä. Tämän tutkimuksen vahvuutena on se, että 
saduttajina ovat toimineet lapsille ennestään tutut lastenhoitajat ja lastentarhan-
opettajat. Sadutusta on käytetty tutkimusmenetelmänä silloin, kun on haluttu 
saada käsitys lasten ajatusmaailmasta. Tutkimuksen mielenkiinto on kohdis-
tunut mm. siihen mitä lapset kertovat, kenelle ja miten lapset kertovat ja mil-
lainen vuorovaikutusprosessi lapsen kerronnan ympärille muodostuu (Karlsson 
& Riihelä 2012, 170).  
Tässä tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita siitä, mitä lapset kertovat kuvien 
tarinoiden kautta omasta päiväkotiympäristöstään. Tämän tyyppinen tutkimuk-
sellinen lähestymistapa sadutettuun aineistoon, ja niiden kautta saatuun tietoon, 
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on uusia polkuja avaavaa. Satuun on käsitteenä latautunut paljon erilaisia mie-
likuvia. Satuun liittyy usein arkiajattelussa ajatus todellisuuden vastakohtai-
suudesta ja tietyn tyyppisestä sadun rakenteesta. Lasten kerronnallinen aineisto 
on kuitenkin hyvin monipuolista ja sisältää paljon erilaisia kerronnallisia ele-
menttejä. Käytän sadun sijaan aineistosta nimitystä tarina, sillä se kuvailee 
mielestäni paremmin aineiston moninaisuutta. Käytän kuitenkin käsitettä satu, 
silloin kun viittaan aikaisempaan tutkimustietoon. Satu ja tarina voidaan tässä 
tutkimuksessa ymmärtää toisiinsa rinnastettavina käsitteinä. 
 
3.2.2 Valokuva  
 
Tarinoiden lisäksi valokuvat toimivat tässä tutkimuksessa yhtenä kerronnan 
muotona. Esittelen ensin lyhyesti valokuvausta menetelmänä ja sen jälkeen 
erilaisia lähestymistapoja kuvan ja kerronnan yhdistämiseksi. Valokuvaus on 
useissa tutkimuksissa koettu toimivaksi tavaksi kerätä lapsilta tietoa. Valoku-
vauksen on todettu voimauttavan lasta, antaen pystyvyyden ja vaikuttamisen 
mahdollisuuden tunteen, kun lapsi on itse saanut valita kuvauksen kohteen. 
Lapsen ja aikuisen välinen roolijako aikuiseen osaavana ja lapseen oppijana 
muuttuu silloin, kun valmiita kuvia käydään lapsen kanssa läpi. Tässä tilantees-
sa lapset ovat asiantuntijoita ja tietävät enemmän ottamistaan kuvista kuin ai-
kuinen, joka on tilanteessa kuuntelijan ja oppijan roolissa (Einarsdottir 2012, 
202). Valokuvaus mahdollistaa sadutuksen tavoin lapsen asiantuntijuuden ja 
asettavat aikuisen tavallista poikkeavaan rooliin. 
Keat, Strickland & Marinak (2009, 15) tutkivat valokuvan käyttöä maahan-
muuttajalasten kielen ja kulttuurin ymmärtämisen välineenä. Tutkimuksen mu-
kaan valokuvien avulla lapsi pystyi näyttämään opettajalle, mitkä asiat koulun 
ulkopuolella ovat hänelle merkityksellisiä. Kuvien kautta lapsi sai ohjata kes-
kustelua ja asettua ikään kuin opettajan yläpuolelle. Tämä oli lapselle voimaut-
tava kokemus. Kuvien kautta lapsi sai myös tilaa ja rohkeutta kertoa asioista 
muulla kuin omalla äidinkielellään.  
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Aineistossani kuvat toimivat tarinoiden tukena sekä lähtökohtana. Kuvat toi-
mivat ikään kuin osoittimena paikalle, kun taas kertomukset antavat tietoa 
paikkaan liittyvistä merkityksistä. Kellock (2011, 45) toteaa artikkelissaan, että 
kuvat tarjoavat samanaikaisesti sekä kontekstin, että tarvitsevat kertomuksen 
niiden ymmärtämisen tueksi. Kerronnan ja kuvan yhdistäminen mahdollistaa 
myös syvemmän ja rikkaamman ymmärryksen.  
Drew, Duncan ja Sawyer (2010, 1677) käyttivät nimitystä photovoice ja photo 
elicitation menetelmästä, jossa valokuvat toimivat kerronnan lähtökohtana tai 
tukena. valokuva toimi Drew ym. (em.) tutkimuksessa haastattelun tukena ja 
sen vahvuuksiksi todettiin myönteisyyden, hauskuuden ja itseymmärryksen 
lisääntyminen tutkimustilanteessa. Menetelmän todettiin myös edistävän ilmai-
sua, kommunikaatiota ja tehtävään keskittymistä. Tutkimuksessa kuvaamiseen 
liittyväksi haasteeksi nousi kuvauskohteen valitsemisen vaikeus. Fargas – Ma-
let, Mc Sherry, Larkin & Robinson ym. (2010, 182) kuvaavat photovoicea me-
netelmänä, jossa valokuviin liitetään lyhyt tarina suoranaisen haastattelun si-
jaan. Fargas-Malet ym. (2010, 182) tuovat esiin samansuuntaisia havaintoja 
valokuvan käytön vahvuuksista kuin aikaisemmat tutkimukset. He kuitenkin 
tuovat esiin muutamia valokuvaan liittyvä haasteita. Yksi haaste on kuvaami-
sen kontrollointi silloin, jos lapset saavat vapaasti päättää kuvaamisen kohteen. 
He nostavat myös esiin mahdollisuuden, että lapsi kuvaa sellaisen kuvan, jonka 
hän haluaisi pitää itsellään. Nämä kaksi edellä mainittua esimerkkiä nostavat 
esiin valokuvaukseen liittyviä eettisiä kysymyksiä. On myös huomioitava, että 
kaikkien lasten mielestä valokuvaamien ei välttämättä ole helppoa tai mieluis-
ta.  
Setälä (2012, 40) tuo lasten valokuvailmaisua käsittelevässä väitöskirja-
tutkimuksessaan esiin tärkeän näkökulman siitä, että valokuvauksen teknisiin 
seikkoihin ja rajoituksiin tulisi kiinnittää huomiota. Setälä (em.) korostaa, että 
valokuvaus mielletään usein helppona menetelmänä ja tämän vuoksi otetaan 
joskus käyttöön liian kevein perustein. Lasten tavoittelema ilmaisu, saattaa 
sekoittua myös teknisiin ongelmiin, jolloin epäonnistuneen kuvan takana ei 




3.2.3 Oma kokeilu 
 
Tutkimusprosessin aikana työskentelin päiväkodissa. Suunnittelin, että olisin 
omassa lapsiryhmässäni kerännyt vertaisaineiston käytössäni olevan aineiston 
rinnalle. Ajatus oli innostava. Sain suostumuksen aineiston keräämiseen ja 
käyttämiseen sekä lapsilta että vanhemmilta, ja päiväkodilta, jossa työsken-
telin. Prosessin aikana ehdin muutamien lasten kanssa kuvaamaan paikkoja ja 
sain myös omakohtaisen kokemuksen siitä, millä tavalla lapsi kertoi kuvaa-
mastaan paikasta. Sadutus ei ollut menetelmänä lapsille vieras, olimme käyttä-
neet menetelmää jonkin verran. Kuitenkin ne muutamat kokemukset, joita mi-
nulle tuli kokeilun aikana, todensivat sen, että ympäristöstä kertominen ei ollut 
helppoa. Lapset kertoivat hyvin niukkasanaisesti ja ytimekkään kuvailevasti 
kivoista ja tylsistä paikoista. Kuvauspaikan valinta tuotti myös lapsille vaike-
uksia, sillä he eivät selvästikään olleet aikaisemmin miettineet ympäristöä sen 
tarkemmin. Lapset joutuivat lähes ”kylmiltään” nimeämään kivoja ja tylsiä 
paikkoja. Lasten kohdalla on hyvä huomioida, että asiaan on hyvä virittäytyä 
etukäteen ja lapsi tarvitsee aikuisen tavoin aikaa miettimiseen ja valmistautu-
miseen. Tässä täytyy kuitenkin olla tarkkana, ettei liikaa johdattele ja ohjaile 
lasta johonkin tiettyyn näkökulmaan. 
Lapsille oli myös vaikeaa liittää tarina paikasta otettuun kuvaan. Myös omaan 
sanalliseen ohjeistukseen tuli kiinnittää huomiota. Tilanteessa, jossa lapsi oli 
hieman epävarma omista vastauksistaan, hän oli myös helposti ohjailtavissa ja 
tarttui helposti aikuisen antamiin vihjeisiin. Oma aineistonkeruuni kariutui hy-
vin alkuvaiheessa. Tutkijan ja työntekijän roolin yhdistäminen päiväkotityössä 
osoittautui haastavaksi. Päiväkodin monipuolisen toiminnan ja erilaisten aika-
taulujen yhdistäminen hankaloitti aineiston keräämistä. Nämä kaikki tekijät 
vaikuttivat myös oman innostuksen hiipumiseen ja lopulta oman aineiston ke-
rääminen unohtui kaiken muun jalkoihin. Kokeilu antoi minulle kuitenkin ar-
vokasta tietoa sadutuksen ja valokuvauksen käytöstä tutkimusmenetelmänä. 
Osaan suhtautua myös valmiiseen aineistoon paremmin, kun ymmärrän aineis-






Tässä tutkimuksessa kysyn: 
Millaisia merkityksiä päiväkotiympäristö saa lasten ottamien valokuvien 




Seuraavissa luvuissa esittelen aineiston analyysissä käyttämäni teoreettisen 
lähestymistavan. Kuvailen aineistoa ja esitän tekemäni aineiston analyysin vai-
heittain.  
   
4.1 Tarinoiden ja kuvien analyysimenetelmä  
 
Tässä tutkimuksessa aineistoani voisi kuvailla narratiiviseksi aineistoksi, sillä 
se koostuu kuvista ja niihin liittyvästä kerronnasta. Lähestymistapani tietoon ja 
maailman rakentumiseen on narratiivinen. Nojaudun tässä tutkimuksessa aja-
tukseen tiedon kerronnallisesta luonteesta ja maailman merkitysvälitty-
neisyydestä.  
Merkitysten tutkimisessa erityistä on huomioida niiden kontekstiherkkyys, asi-
oilla ja esineillä ei itsessään ole merkitystä, siksi merkityksiä etsittäessä asioita 
joudutaan suhteuttamaan toisiinsa. (Moilanen & Räihä, 2007, 46.)  Moilasen ja 
Räihän (2007, 53) mukaan merkityksen kantajia voi olla tutkimuksessa erilaisia 
ja merkitysten tulkinta voi perustua hyvin erilaisiin tutkimusaineistoihin. Eri-
laiset aineistot myös ilmentävät merkityksiä eri tavoin ja niiden tulkinnassa 
noudatetaan erilaisia käytäntöjä. Tässä tutkimuksessa merkitysten kantajina 
toimivat lasten kertomukset ja kuvat. Merkitysten tutkimisessa tärkeää on 
oman merkityskehikon tunnistaminen (Moilanen & Räihä 2007, 52). Olen pyr-
kinyt teoreettisessa viitekehyksessä kuvaamaan niitä teoreettisia lähtökohtia, 
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joiden valossa tarkastelen lasta, lapsuutta ja lasten tuottamaan tietoa. Pyrin ana-
lyysin kuvauksessa tuomaan esiin myös omia ennakkokäsityksiäni suhteessa 
aineistoon, sekä niitä asioita, jotka saattavat vaikuttaa omaan tulkintaani.   
Etsin pitkään analyysimenetelmää, joka ottaisi huomioon tarinoiden monivi-
vahteisuuden ja aineiston herkkyyden. Lasten satuja (tarinoita) koskevat tutki-
mukset ovat käyttäneet analyysissä useita erilaisia lähestymistapoja.  Laajoja 
satuaineistoja käsittelevät tutkimukset ovat analysoineet satuja esimerkiksi 
suhteuttamalla satuja toisiinsa ja yhdistämällä aineistoa tiettyjen hakusanojen 
avulla (Riihelä 2012). Saduista voi etsiä myös erilaisia teemoja esim. leikkiku-
vauksia (Karimäki 2005). Satuja voidaan analysoida etsimällä aineistossa asioi-
ta liittyen tiettyyn kontekstiin, esimerkiksi Karlsson (2012, 235) tutkiessaan, 
mitä ja miten lapset kertovat syömisestä satujen kautta. Näiden tutkimusten 
innoittamana tarkastelin myös omassa aineistossani tarinoita, etsien niistä yhtä-
läisyyksiä ja eroavaisuuksia.  
Koska tutkimusaineistoni koostui kuvista ja hyvin monipuolisesta kerronnasta 
kaipasin selkeää menetelmää, jolla lähtisin aineistoa jäsentämään. Lopulta 
luontevin tapa oli lähteä analysoimaan aineistoa sisällönanalyysin keinoin. 
Tutkimuskysymyksen näkökulmasta sisällönanalyysi mahdollisti yksittäisten 
merkitysten etsimisen aineistosta. Yhdistin analyysiini myös määrällistä tutki-
musta, sillä koin, että aineiston ymmärtäminen vaatii useita erilaisia aineiston 
jäsentämistapoja. Laadullisen kokonaiskäsityksen luominen hyvin monipuoli-
sesta aineistosta, edellytti hyvää aineiston tuntemusta ja jäsentämistä. Tähän 
aineistoon tutustumiseen ja jäsentämiseen määrällinen analyysi sopi hyvin.     
Sisällönanalyysi on jaettavissa erilaisiin lähtökohtiin. Tässä tutkimuksessa lä-
hestyin aineistoa teoriasidonnaisen sisällönanalyysin keinoin. Teoriasidon-
naisessa sisällönanalyysissä teoria toimii apuna analyysin etenemisessä. Ana-
lyysiyksiköiden valinta perustuu aineistoon, mutta siinä on tunnistettavissa 
aikaisemman teorian vaikutus. Teoreettisen tiedon merkitys on uusia ajatuksia 
avaavaa, ei aikaisempaa teoriaa testaavaa. (Tuomi & Sarajärvi, 2002, 98.) 
Työni teoreettinen viitekehys on jäsentynyt ja tarkentunut rinnakkain aineiston 
analyysin kanssa. Teoreettinen ymmärrys auttoi lähestymään aineistoa tietyistä 
näkökulmaista, mutta toisaalta aineiston kautta tehdyt havainnot jäsentyivät 
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uuden teorian valossa. Analyysi ei kuitenkaan jäsentynyt puhtaasti aineisto-
lähtöisesti eikä myöskään puhtaasti teorialähtöisesti vaan sidoksissa molem-
piin.  
 
4.2 Valmistautumista analyysiin 
 
Ennen tutkimuksen aloittamista huolehdin siitä, että kukaan tutkimukseen osal-
listunut ei ole aineistosta tunnistettavissa. Kävin aineiston läpi ja muutin kaikki 
tutkimukseen osallistuneiden henkilöiden nimet sekä paikan nimet. Varmistin 
myös pseudonimiksi valitut esiopetusryhmien nimet, Metsälän ja Rantapuiston, 
ettei samaa nimeä ole oikeasti käytössä. Muutamissa kuvissa näkyi myös leik-
kiviä lapsia. En lähtenyt muokkaamaan kuvia erikseen, jotta lapset eivät olisi 
tunnistettavia, vaan huolehdin siitä, että sellaisia kuvia en liitä tutkimusraport-
tiini, enkä käytä tutkimusaineistoa esittelevässä materiaalissa. Kuten kaikessa 
tutkimustyössä, erityisesti tutkimuksessa, jossa lapset ovat osallisina, on oltava 
hyvin tarkka tutkimuseettisissä kysymyksissä. Aineiston uudelleen nimeämisen 
jälkeen käytössäni on ollut ainoastaan uusi aineisto, josta tutkimukseen osallis-
tuvat eivät ole tunnistettavissa. Tutkimuksen valmistuttua poistan kaikki käy-
tössä olleet aineistotiedostot.   
Päiväkotiryhmien käsitteleminen erillään on aineiston jäsentämisen näkökul-
masta alkuvaiheessa tärkeää, sillä ryhmien aineistot ovat hyvin erityyppisiä. 
Aineiston pilkkominen pienempiin kokonaisuuksiin, helpottaa myös analyysi-
prosessin jäsentämistä. Laajennan näkökulmaa aineistoon analyysin edetessä. 
Analyysiyksikkönä tässä tutkimuksessa ovat kuva ja tarina yhdessä. Tutkimus-
aineistoni koostuu yhteensä 28 esikouluikäisen lapsen tuottamasta aineistosta. 
Aineistossa on yhteensä 40 kuvan ja tarinan -yhdistelmää. 
Aineiston käsittelyssä, ryhmittelyssä ja luokittelussa käytin useita erilaisia ta-
poja. Kokeilin erilaisia tietokoneohjelmia kuten One note ja Atlas.ti. Tein lu-
kuisia harjoitusanalyysejä, joiden avulla koodasin ja luokittelin aineistoa. Nä-
mä kokeilut johdattivat minua pienen askelin kohti parempaa aineiston tunte-
musta ja sitä kautta jäsentyvää teoreettista ymmärrystä. Lopulta parhaimmaksi 
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tavaksi jäsentää aineistoa muodostui, jokaisesta kuva ja tarina -yhdistelmästä 
tekemäni kortit. Nämä kortit oli koodattu kirjaimien, numerojen ja värien avul-
la niin, että niitä pystyi lajittelemaan erilaisiin yhdistelmiin. Näiden korttien 
avulla ja teoreettisen ymmärryksen jäsentymisen kautta, lopullinen analyysi sai 
muotonsa.  
Kuvailen seuraavaksi aineistoa päiväkotiryhmittäin. Metsälän esiopetus-
ryhmässä aineiston keräämiseen osallistui 17 lasta, seitsemän tyttöä ja kymme-
nen poikaa. Kirjain M numerosarjan edessä helpottaa tunnistamaan kuvat Met-
sälän esiopetusryhmän aineistoksi. Metsälän esiopetusryhmässä lapsi otti ku-
van, joko kivasta tai tylsästä paikasta. Metsälän esiopetusryhmässä kivoista 
paikoista olevia kuvia ja tarinoita oli yhdeksän kappaletta. Tylsistä paikoista 
kahdeksan kappaletta. Kaikki kuvat oli otettu päiväkodin pihasta.   Kivoista 
paikoista käytän hymiötä  ja tylsistä paikoista . Valitsin kuvakkeet selven-
tämään aineiston näkökulmaa. Metsälän esiopetusryhmän aineistossa on kuvis-
sa kuvateksti valmiina, joka kertoo mistä paikasta kuva on otettu. Kertomukset 
ovat tässä osassa aineistoa hyvin mielikuvitusrikkaita ja monipuolisia. Kerto-
mukset ovat myös suhteellisen pitkiä, sisältäen useita lauseita.    
Rantapuiston esiopetusryhmässä aineiston keräämiseen osallistui 11 lasta, jois-
ta jokainen lapsi otti kuvan sekä tylsästä että kivasta paikasta. Kuvan ja tarinan 
-yhdistelmiä on yhteensä 22. Ryhmässä oli kolme tyttöä ja kahdeksan poikaa.  
Merkitsin myös tämän ryhmän kuvat ja tarinat numerojärjestykseen kirjain-
koodilla R1–R11. Rantapuiston kohdalla koodasin kivat ja tylsät paikat samalla 
periaatteella kuin Metsälän ryhmässä. Koska Rantapuiston aineistossa jokainen 
lapsi otti kaksi kuvaa, koodasin kuvat siten, että jokainen lapsi on numeroitu ja 
saman numeron perässä oleva kuvake kertoo onko kyseessä kiva vai tylsä 
paikka, esim. R1, ja R1. Olen myös käyttänyt nimitunnistetta koodin pe-
rässä. Rantapuiston lapset olivat ottaneet valokuvia päiväkodin ulko- ja sisäti-
loista. Rantapuiston ryhmän kuvissa ei lue kuvauskohdetta ja tarinat ovat suo-
raa kerrontaa kuvista. Rantapuiston aineistossa tarinat olivat myös lyhyempiä 




4.2.1 Yleiskatsaus aineistoon 
 
Tein tutkimusprosessini alussa erilaisia kokeiluja siitä, miten kuvia ja tarinoita 
voisi lähteä tutkimaan. Olisiko hyvä tarkastella pelkkiä kuvia tai tarinoita vai 
molempia yhdessä. Pohdin myös omien ennakkokäsitysteni vaikutusta suhtees-
sa kuviin. Ensimmäisen harjoitusanalyysin jälkeen olen kirjoittanut tutkimus-
päiväkirjaani: 
”Huomasin heti ensimmäisiä kuvia analysoidessani, että oma ennakkokäsityk-
seni kuvasta poikkesi valtavasti siitä merkityksestä, jonka kuva sai kun siihen 
yhdistyi tarina. Tämä ero oli huomattava, vaikka olin tietoisesti pyrkinyt sul-
kemaan pois omana tulkintani ja yritin katsoa kuvaa ikään kuin kuvaajan nä-
kökulmasta. Kuvan keskeisenä haasteena oli ymmärtää, mitä kuvaaja haluaa 
kuvalla sanoa. Kuvassa saattaa olla samanaikaisesti läsnä useita näkökulmia, 
joista on välillä hyvin vaikea tietää, mitä lapsi on tarkoittanut kuvatessaan 
kohdetta. Tarinan lukeminen muutti tapaa katsoa kuvaa. Tuntui ikään kuin 
siltä, että katsoin täysin uutta kuvaa, sillä näkökulma kuvan katsomiseen oli 
muuttunut tarinan kautta aivan täysin. Tämä herätti oivallukseen siitä, että 
tarina toimii ikään kuin osoittimena siihen kohtaan, mihin minun tutkijana tuli-
si kiinnittää havaintoni. Tämä myös auttoi ymmärtämään tulkinnallisuuden 
näkökulmasta paremmin kuvan ja tarinan suhdetta.” 
Luodessani ensikatsausta pelkästään valokuviin huomasin, että samassa kuvas-
sa saattoi näkyä esimerkiksi useita leikkivälineitä, mutta lapset olivat valinneet 
kuvakulman ja tarkennuksen kuvaan siten, että kuvasta pystyi nopeasti päätte-





Kuva 1. Kiva paikka. R11Tuiki 
Kuva on otettu liukumäen sisältä. Kuvassa ei näy mitään muuta, joten voidaan 
helposti päätellä kuvauksen kohde. Pelkästään kuvan perusteella on kuitenkin 
vaikea tehdä päätelmiä paikan merkityksistä. Voi olettaa, että laskeminen olisi 
kuvaan liittyvä tekeminen, mutta se voi olla muutakin, kuten kuvaan liittyvä 
tarina osoittaa: 
”Kun siit on kiva laskea. Tää putki veis tonne, semmoseen vesipuis-
toon. Ja siellä ois paljon semmoisia putkiloita.” R11Tuiki 
Esimerkissä kuvan merkitys laajentui toiminnan lisäksi koskemaan leikin ja 
mielikuvituksen ulottuvuuksia. Setälä (2012, 91 - 92) osoittaa tutkimuksessaan, 
että lasten valokuviin liittyvä kerronta, antaa lapsille mahdollisuuden kertoa 
ajatuksiaan ja jakaa kuviin liittyviä tärkeitä kokemuksia. Kuviin liitetyt keskus-
telut tuovat esiin sellaisia ajatuksia ja kuvaustapoja, jotka pelkän kuva-
analyysin kautta jäisivät selvittämättä.  Myös Rantalan (2008, 9) tutkimuksessa 
visuaalisuus toimi kielellisen ilmaisun täydentäjänä.  Tässä aineistossa kuvat 
toimivat aineistossa tarinoiden tukena, mutta yksin kuvien perusteella oli vai-
kea tehdä mitään päätelmiä.  Nämä havainnot ohjasivat kiinnittämään huomio-
ni erityisesti kerronnan kautta luotuihin merkityksiin. 
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Aloitin aineiston analyysin tarkastelemalla aineistoa ensin päiväkotikohtaisesti, 
jonka jälkeen laajensin tarkastelua kivoihin ja tylsiin paikkoihin. Ensimmäisen 
analyysivaiheeni tarkoituksena oli muodostaa kuva konkreettisesta aistein ha-
vaittavasta ympäristöstä, joka jakaantuu aineistossa tylsiin ja kivoihin paikkoi-
hin. Ymmärsin jo harjoitusanalyysejä tehdessäni, että minun tulee analysoida 
kuvaa ja kertomusta yhdessä, sillä paikkojen nimeäminen vaati jo tietynlaisen 
esiasteellisen käsityksen paikan merkityksestä. Tässä vaiheessa analyysiä, kun 
halusin vain nimetä päiväkodin kivat ja tylsät paikat, tarinan sisällöillä ei vielä 
ollut suurta merkitystä. Huomasin kuitenkin erityisesti Rantapuiston kivoja ja 
tylsiä paikkoja analysoidessani, että kuviin liittyvällä tarinalla oli tärkeä merki-
tys paikan nimeämisessä. Tämän analyysin kuvailevan osuuden tarkoituksena 
on luoda mahdollisimman monipuolinen kuva aineistosta.  
 
4.2.2 Metsälän kivat ja tylsät paikat 
 
Metsälän esiopetusryhmässä lapset olivat valinneet itse ottivatko kuvan kivasta 
vai tylsästä paikasta. Jokainen lapsi oli ottanut yhden kuvan oman valintansa 
mukaan. Metsälän esiopetusryhmän kuviin on jokaiseen liitetyt kuvatekstit, 
jotka nimeävät kuvauskohteen. Lapsi on nimennyt itse paikan ja sen jälkeen 
kertonut siitä. Metsälän esiopetusryhmässä kivat ja tylsät paikat näyttäytyvät 
seuraavanlaisilta.  
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Kiipeilyteline nousi kivoimmaksi paikaksi Metsälän esiopetusryhmän aineis-
tossa (neljä mainintaa). Tässä aineistossa liukumäki ja keinut olivat paikkoja, 
joita oli nimetty sekä kivana että tylsänä. Tämä osoittaa sen, että sama paikka 
voi merkitä jokaiselle eri asioita. Tämä herättää pohtimaan, löytyykö näistä 
kohteista myös jotain yhdistäviä merkityksenantoja. Kiinnostavaksi kysymyk-
seksi nousi myös se, liittyikö paikkoihin, jotka oli nimetty kivoiksi, joitain sa-
mansuuntaisia merkityksiä.  
Tarkastellessani Metsälän päiväkotiin kiipeilytelineeseen liitettyjä tarinoita 
huomasin seuraavia asioita. Kiipeilyteline oli kuvattu kivana paikkana neljässä 
kuvassa ja tarinassa. Yhdestä tylsästä paikasta valinnan perusteluna oli se, että 
paikassa ei ole leikkikiipeilytelinettä. Tämä vahvistaa käsitystä siitä, että kii-
peilytelineellä on keskeinen merkitys Metsälän päiväkodin piha-alueella. Las-
ten ottamat kuvat kiipeilytelineestä olivat mielenkiintoisia, jokainen kuva oli 
otettu hieman eri kuvakulmasta, jolloin tutkijana sai käsityksen kiipeilytelineen 
suuresta koosta ja moniulotteisuudesta. Kiipeilyteline näytti myös olevan hyvin 
keskeisellä paikalla pihassa. 
 
4.2.3 Rantapuiston kivat ja tylsät paikat  
 
Rantapuiston aineistossa kuvan kohdalla ei erikseen mainita, mistä paikasta 
kuva on otettu tai tarina on kerrottu. Tämän vuoksi jouduin käymään aineiston 
tarkasti läpi nimetäkseni oikein paikat, joita lapset pitivät kivoina ja tylsinä. 
Paikkojen nimeäminen osoittautuikin suuremmaksi haasteeksi kuin aluksi olin 
ajatellut. Huomasin, että paikan nimeäminen edellytti kertomuksen merkityk-
sen alustavaa määrittelemistä. 
Kuvaan seuraavaksi muutamia paikkojen nimeämiseen liittyviä haasteita. 
Huomasin, että yhdessä kuvassa kohteen tunnistamiseen tarvitaan myös ym-
märrystä lasten leikkikulttuurista. Kuvassa näkyy piha, jossa on asfaltille piir-
rettynä suuria ympyröitä. Lapsi kertoo seuraavasti: ”Tota ei oikein kovasti näy, 
kun toi on valkoinen, se tervapata. Ja sitten toinen kiva on se, oliks se nyt noi-
tapiiri.” R1 Juho 
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Tämän kuvan ja tarinan merkityksen ymmärtäminen, edellyttää tutkijalta tietoa 
lasten pihaleikeistä. Tervapata ja noitapiiri ovat yleisiä suomalaisten lasten 
pihaleikkejä. Tämän kuvan nimesin paikaksi; päiväkodin pihaan maalatut ym-
pyrät. Ongelmia tuottivat myös leikkivälineet, joiden nimeä tutkijana en tien-
nyt. Esimerkiksi kuvassa on pitkä lauta, joka näyttää tasapainoilulaudan ja pe-
rinteiden kiikkulaudan yhdistelmältä. Tästä kuvasta lapsi kertoo: ”No kun siin 
pitää vaan antaa vauhtia ja silleen. En tiedä miten.” R2Taavi 
Tässä kuvassa ei ollut epäselvää siinä, mitä on kuvattu vaan ongelmana oli 
kohteen nimeäminen. Päätin nimetä sen oman ymmärrykseni mukaan ”tasapai-
nokiikuksi”. Samasta paikasta oli otettu tylsänä paikkana toinenkin kuva. Ku-
vakulma on hieman eri mutta kuvan keskiössä on sama ”tasapainokiikku” (ku-
va R9Jaakko). Lapsi kertoo kuvasta seuraavaa: ”Silloin kun kellot soi ja kou-
lulaiset tulee ulos, niin mä en halua olla tossa, kun ne alkaa häslää-
mään!”R9Jaakko 
Tämän kuvan kohdalla ei ole aivan varmaa tarkoittaako lapsi juuri leikki-
välinettä vai paikkaa, jossa leikkiväline sijaitsee. Ilmeisesti tasapainoilukiikun 
sijainti on pihassa jollakin tapaa risteyskohdassa. Tutkijana päätin tämän kuvan 
kohdalla nimetä paikan kuvassa keskiössä olevan leikkivälineen mukaan. Tämä 
on kuitenkin hyvä osoitus siitä, miten joku paikka saattaa saada merkityksen, 
joko välineen, tai itse tilaan liittyvän sosiaalisen toiminnan kautta.  
Sisätiloissa otetut kuvat olivat myös haastavia paikan nimeämisen näkö-
kulmasta. R4Santeri on kuvannut huonetta, jossa on erilaisia leikkivälineitä, 
pöytiä ja tuoleja. Kuvasta voisi päätellä, että se on osa jotain suurempaa huo-
netta, esimerkiksi ryhmätyötilaa. Lapsi kertoo kuvasta seuraavasti: ”Sinne tulee 
muut ja tunkee. että ei mahdu leikkimään. Mut siellä on muuten kiva leikkiä. 
Eikä muuta.” R4 Santeri 
Tämän kuvan kohdalla oletan, että lapsi tarkoittaa suuressa tilassa olevaa leik-
kitilaa, joka on rajattu tietyillä leikkivälineillä, omaksi erityiseksi leikkitilak-
seen. Tästä viitteitä antaa kuvassa oleva nuken sänky sekä rattaat. Kyseessä 
saattaa olla jonkinlainen kotileikille varattu tila. Jos tutkijana tuntisin kyseisen 
päiväkodin tavat ja tilat paremmin, olisi mahdollista päätellä, mitä erityistä 
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leikkipaikkaa lapsi tässä kuvassa tarkoittaa. Itse olen nimennyt sen leikkipai-
kaksi sisällä. 
Sama haaste on kuvassa R6Joel, jossa isossa tilassa on penkeillä ja kahdella 
matolla ikään kuin rajattuna erilaisia alueita. Lapsi kertoo kuvasta: ” Liian pie-
ni paikka leikkiä.” Kuvassa oleva tila näyttää suurelta huoneelta, mutta lapsen 
tarina saa tarkastelemaan tilaa uudella tavalla. Mattojen ja penkkien asettelu, 
saattaa tarkoittaa tilan rajaamista useaksi pieneksi leikkitilaksi, jossa lapsen 
mielestä on liian vähän tilaa leikkiä. Tämän paikan nimesin myös leikkipaikak-
si sisällä.  
Paikan nimeäminen saattoi olla vaikeaa myös siksi, että paikkana sille oli vai-
kea löytää yleistä määritelmää. Esimerkiksi kuvassa R10Eeva on kuvannut 
sisällä olevaa ovea ja rappusia. Lapsi kertoo kuvasta seuraavaa: ”Tota kun tos 
on noi rappuset ja toi ovi. Ne ei oikein sovi... kun ne on tolleen vierekkäin.” 
R10TEeva. Tämän nimesin paikkana rappuset ja ovi. 
Toinen haastava nimettävä oli kuva, jossa oli siivouskärryt. Lapsi kertoo ku-
vasta: ”Kun me tullaan tähän, mä en tykkää et noi kärryt on ain täs. Ja allkin 
on ton näköstä! Ja koululaiset kulkee koko ajan tästä ohi.” R1Petri. Nimesin 
tämän, siivouskärryt sisällä. 
Pohtiessani paikoille antamiani nimiä, jouduin miettimään siitä, mitä lapsi ku-
vassa oikeastaan on halunnut tuoda esiin. Huomasin jo analyysini alkumetreillä 
nimeämisen haastavuuden sekä useat mahdollisuudet, joiden perusteella määri-
telmiä kuvan ja tarinan sisällöstä saattoi tehdä. Yleisesti oli hyvä turvautua 
sanoihin, jotka yhdistivät kuvan ja tarinan, esimerkiksi kuvassa R3Liina, 
tylsänä paikkana on kuvattu jalkapallokenttää ja poikaa maalivahtina. Myös 
kuvassa R11Tuiki on tylsänä paikkana kuvannut samaa paikkaa, samasta 
kuvakulmasta.  
Kuvassa R3 lapsi kertoo: 
”Ku yleensä kun mä meen jalkapallopeliin mukaan, niin pojat vaan pitää sen 
pallon itellään…” R3 Liina 
Kuvassa R11:  
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”Mä en tykkää pelata jalkkista. Se on vähän tylsää must. kun siin pitää koko 
ajan juosta ja olla nopea.” R11 Tuiki 
Kummassakaan tarinassa ei oikeastaan kerrota paikasta, vaan paikkaan liitty-
västä toiminnasta. Nimesin molemmat kuvat kuitenkin paikkana jalkapallo-
kenttä, sillä se toimii hyvänä yleiskäsitteenä. Tämän esimerkin kautta voi huo-
mata, miten paikka avautuukin aivan uudella tavalla. Paikka näyttäytyy mieles-
täni myös, jaettuna kokemuksena, tyttönä olemisena. Paikkojen nimeäminen 
auttoi minua eteenpäin analyysissä, ja huomasin kiinnostavia seikkoja, joihin 
myöhemmin halusin analyysissäni kiinnittää tarkemmin huomiota. Joissain 
tarinoissa paikan ominaisuudet nousivat keskeisiksi, toisissa taas paikkaan liit-
tyvä toiminta. Mielessäni alkoi jäsentyä ja alustavia aineiston teemoja.  
Analyysini pohjalta nimesin Rantapuiston kivat ja tylsät paikat seuraavalla 
tavalla:  




 Kiipeilyteline/ liukumäki 
(R2,R7,R8,R9,R11) 5 Tasapainokiikku (R2,R9)                          2
Päiväkodin pihalle maalatut ympyrät (R1) 1 Jalkapallokenttä (R3, R11) 2 





(R5)  1 
Pikkukiipeilyteline (R4)  
 




Rajattu leikkipaikka sisällä 
(R6)               1 
Heppakeinu ja liukumäki (R1) 1 Naulakot (R7) 1 
    
Eteinen (R8) 1 
    
Ovi ja portaat sisällä (R10) 1 





Rantapuiston aineistossa kiipeilyteline oli monen lapsen mielestä kivoin paikka 
(viisi kappaletta). Muut kivat paikat olivat saaneet yhden maininnan. Kiinnos-
tavaa Rantapuiston aineistossa oli se, että kivat paikat ovat kuvattu päiväkodin 
ulkoa ja tylsät paikat päiväkodin sisältä. Sook-Young ja Herwig ja Shelleyn 
(2001) tutkimuksessa todetaan, että sisä- ja ulkoympäristöjä verrattaessa on 
huomattu, että esikoulu-ikäiset lapset sitoutuvat haastavampaan leikkiin ja toi-
mintaa päiväkodin ulkotiloissa verrattuna päiväkodin sisätiloihin. Tutkijat olet-
tavat syynä tähän ulkoympäristön mahdollistaman liikkumisen ja fyysisen toi-
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minnan. Rantapuiston aineistosta kiinnostaviksi huomioiksi nousivat tylsien 
paikkojen kiinnittyminen pelkästään sisäympäristöön, sekä kiipeilytelineen 
yleisyys kivana paikkana. Kiipeilyteline nousi suosituimmaksi kivaksi paikaksi 
myös Metsälän aineistossa.  
Ennen kuin lähdin tarkastelemaan koko aineistoa koin, että on hyvä jäsentää 
aineistoa vielä sen mukaan, millaista kerronnallista aineistoa minulla on ana-
lysoitavana. Lähtökohtaisena oletuksena tässä on se, että erityyppinen kerronta 
välittää eri tavalla tulkittavissa olevaa aineistoa. Bruner kuvasi narratiivista ja 
paradigmaattista ajattelua erilaisiksi tavoiksi jäsentää todellisuutta (Takala 
2002, 318). Osa omasta narratiivisesta aineistostani koostuu paradigmaattiseen 
ajatteluun perustuvasta narratiivista, joka tässä aineistossa on ikään kuin suoraa 
kerrontaa liittyen johonkin paikkaan ja siihen liittyvään todellisuudessa tapah-
tuvaan toimintaan. Toisaalta osa aineistosta on narratiivisen ajattelumuodon 
tuloksia, jolloin sadut koostuvat juonellisista tarinoista tai kuvauksista, joissa 
kertojana saattaa lapsen lisäksi olla esimerkiksi jokin eläinhahmo. Kuvailen 
seuraavaksi koko aineistoa sen narratiivisen rakenteen näkökulmasta.   
4.2.4 Erilaisia kerrontalähtökohtia 
 
Kuviin liittyvät kertomukset ovat hyvin erityyppisiä. Osa niistä on perinteisen 
sadun muodossa (joissa on juonellinen rakenne). Osa taas kertomuksia suoraan 
kuvasta. Tutkimusten mukaan sadutusmenetelmällä kirjatusta tarinoista on löy-
dettävissä kolme yleisintä kerrontalähtökohtaa. Ensimmäinen lähtee liikkeelle 
omista kokemuksista, jolloin satu on kerrottu minä muodossa, toinen lähtökohta 
on tutun aikaisemmin kuulun sadun kertominen omin sanoin, kolmas ja yleisin 
kerrontalähtökohta on kertoa tarinaa tilanteessa olevien henkilöiden tai asioi-
den inspiroimina. Kaikissa lähtökohdissa lapsi kuitenkin päättää itse, millä 
tavalla hän sadussa lähestyy valitsemaansa lähtökohtaa. (Karlsson & Riihelä 
2012, 175.)   
On kiinnostavaa tarkastella, mistä kerronnallisesta näkökulmasta lapsi lähtee 
vastaamaan annettuun kysymykseen kivasta ja tylsästä paikasta. Saduttamalla 
tuotettuja narratiivejä on käytetty silloin, kun ollaan kiinnostuneita lasten aja-
tusmaailmasta. Kiinnostus on kohdistunut siihen, mitä lapset kertovat, jolloin 
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analyysi on kohdentunut kertomusten sisältöihin. Satuja voidaan myös analy-
soida siitä näkökulmasta kenelle ja miten ne kerrotaan (Karlsson & Riihelä 
2012, 170). Tässä vaiheessa analyysiä olen kiinnostunut siitä, mikä kerronnal-
linen näkökulma tarinaan on valittu. Tämän asian tarkastelu ei lisää ymmärrys-
tä suhteessa kivoihin ja tylsiin paikkoihin, mutta merkitysten tulkinnan kannal-
ta on mielestäni olennaista ymmärtää myös narratiivisen kerronnan erilaisia 
lähtökohtia.   
Näiden erilaisten lähtökohtien ymmärtäminen, auttoi ymmärtämään paremmin, 
tarinoiden kautta tuotettua tietoa. Karlssonin & Riihelän (2012, 171) mukaan 
lasten sadutetut kertomukset sisältävät tietoa, vaikkakin niiden kerronnallinen 
luonne leikinomaisuuden ja kuvitellun tarinoinnin näkökulmasta poikkeaa ai-
kuisten kerronnasta. Lasten kerronnallisella tiedolla on annettavaa esimerkiksi 
silloin, kun halutaan ymmärtää tunteita tai päämääriä sekä asioiden merkityk-
siä.  Jaottelin koko aineiston sekä Rantapuiston että Metsälän esiopetusryhmien 
lasten ottamat kuvat ja tarinat, erilaisten kerrontalähtökohtien mukaisesti. Ai-
neistosta oli löydettävissä seuraavanlaisia kerrontalähtökohtia: suurin osa ai-
neistosta oli kerrottu omista kokemuksista lähtien ja se oli kerrottu minä muo-
dossa. esim:  
”Mä en tykkää pelata jalkkista. Se on vähän tylsää must. Kun siin pitää koko 
ajan juosta ja olla nopea.” R11 Tuiki 
”Toi on tylsä kun siin on naulakot. Kun mä istuin tos kohtaa nii tuli kuuma!” 
R7Anton 
Tarinoita, joissa kerrontalähtökohtana oli minä oli yhteensä 23 kpl. Kaikissa 
tarina oli ”minä”-muotoinen ja kosketti tavalla tai toisella omia kokemuksia. 
Suurimmassa osassa ”minä”-näkökulmaisiin tarinoihin, liittyi jokin konkreetti-
nen paikkaan liittyvä tekeminen.  
Tarinoista neljä kappaletta oli sellaisia, joissa näkökulma tarinassa oli ”ylei-
nen” ja kuvaili paikan ominaisuuksia. 
 ”Tota ei kovasti näy kun toi on valkoinen.” R1Petri 
”Kun se on niin urheilullinen ja hauska…” R6Joel 
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”Liian pieni paikka.” R6Joel 
”Tota kun tos on noi…” R10Eeva 
Neljässä tarinassa näkökulma on ”me”-muodossa. ”Me”-muodossa kerrottu 
tarina on kiinnostava, sillä Kostenius (2011) kuvaa lasten unelmien päiväkotia 
käsittelevää tutkimusta, jossa yksi aineistosta löytynyt keskeinen tärkeä näkö-
kulma oli ystävyyden merkitys, joka ilmeni lasten kerronnallisuudessa ”Me”-
muotona. Korpela, Kyttä. & Hartig. (2002) osoittavat myös lasten lempipaik-
koja koskevassa tutkimuksessa yhdessä tekemisen ja olemisen merkityksen 
lapsen lempipaikan määrittelyssä. 
Kuudessa tarinassa kerrontalähtökohtana on jokin ”eläin”, esimerkiksi kani, 
koira, orava, pupu, Nalle Puh. Kahdessa tarinassa kerrontalähtökohtana oli 
jokin muu esine, näitä esineitä olivat tikku ja keinu. Yhdestä kuvasta puuttui 
tarina. Tarinat, joissa kerronnatalähtökohtana oli jokin eläinhahmo, olivat pit-
kiä ja hyvin kerronnallisia tarinoita. Tarinoissa kuvailtiin millä tavalla kyseinen 
eläin toimii kuvatussa paikassa. Tarinassa oli kuitenkin samanaikaisesti läsnä 
myös sellaisia teemoja, jotka voisivat olla myös lapsen elämään kuuluvia.   






EI TARINAA  1 
 yht: 40 
 
Aineistossa oli hyvin monipuolisia kerrontalähtökohtia. Oli kiinnostavaa löytää 
näin pienestä ja aiheeltaan rajatusta aineistosta useita kertomisen tapoja. Moni-
puoliset kerrontalähtökohdat kuvastavat aineiston monipuolisuutta ja tuovat 
näkyväksi lasten tavan jäsentää maailmaa hyvin erilaisista näkökulmista. Eri-
laiset kerrontalähtökohdat nostavat esiin myös aineiston analysoinnin haasteet. 




4.3. Kivat paikat  
 
Lähdin seuraavaksi tarkastelemaan koko aineistoa. Ensimmäiseksi otin tarkas-
teluun kaikki kivat paikat, jotta saisin käsityksen siitä, onko aineistossa mah-
dollisesti löydettävissä yhteisiä teemoja. Kiinnitin erityisesti huomiota siihen, 
miksi paikka on kiva? Ja millaisilla tavoilla lapsi on perustellut paikan merki-
tystä tarinassaan. Tämä on ensimmäinen askel pyrkimyksessäni tuoda aineis-
tosta esiin joitakin keskeisiä laadullisia havaintoja ja nostaa niitä tarkasteluun. 
Tämän analyysivaiheen tarkoituksena oli jäsentää ja luokitella aineistoa sekä 
muodostaa alustavia hahmotelmia aineiston pelkistämiseksi. Tässä analyysi-
vaiheessa aineiston pelkistämiseksi nousi erilaisia vihjeitä, mutta varsinainen 
aineiston teemoittelu jäsentyi vasta analyysin seuraavassa vaiheessa. Kivojen 
paikkojen jälkeen analysoin saman periaatteen mukaisesti myös tylsät paikat. 
Ensimmäisenä yhdistin molempien ryhmien kivoista paikoista otetut kuvat ja 
tarinat. Kuvia ja kertomuksia kivoista paikoista oli yhteensä 21. Kaikki kuvat 
oli otettu päiväkodin ulkotiloista.  
Kuvio 5. Kivat paikat yhdessä. 
Kiipeilyteline/ liukumäki (R2,R7,R8,R9,R11) 5 
Kiipeilyteline  (M5, M6, M7, M13) 4 
Keinut (M3, M4)  2 
Liukumäki (M10, M17) 2 
Pikkukiipeilyteline (R4) 1 
Heppakeinu ja liukumäki (R1) 1 
Iso kivi (M14) 1 
Päiväkodin pihalle maalatut ympyrät (R1) 1 
Lapsuudesta tuttu puisto (R3) 1 
Karuselli (R5)  1 
Koripallokenttä (R6) 1 
   yht.20 
 
Tehdessäni kokoavaa taulukkoa huomaisin, että kaikki paikat eivät ole yhdis-
tettävissä. Metsälän aineistossa kiipeilyteline ja liukumäki olivat kaksi erillistä 
leikkipaikkaa, kun taas Rantapuiston aineistossa kiipeilyteline ja liukumäki 
sijaitsivat ikään kuin samassa paikassa. Järjestelin taulukon kuitenkin siten, että 
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samankaltaiset paikat ovat vierekkäin, jotta pystyy hahmottamaan sen, miten 
yleisiä ne aineistossa ovat. Tässä jaottelussa on hyvä huomioida se, että Ranta-
puiston ryhmässä lapset ovat kuvanneet sekä kivan että tylsän paikan. Metsälän 
ryhmässä lapset kuvasivat ainoastaan joko kivan (yhdeksän kappaletta) tai tyl-
sän (yhdeksän kappaletta).  
Kuvio 6.  Kivat paikat ympäristössä. 
 
 
Oli mielenkiintoista havaita, että kiva paikka sijaitsi yleisimmin jossain leikki-
välineessä. Leikkivälineeseen kiinnittyneitä kivoja paikkoja oli yhteensä 16, eli 
enemmistö. Yksi kiva paikka oli luonnonelementissä (kivi) ja yksi puistossa, 
joka oli lapsuudesta tuttu. Tarinassa M14Kirsi kuvataan myös luonnon ele-
menttejä, kuten puro ja siinä uiminen. Kivi innosti kertomaan laajemman tari-
nan, jossa on hyvin monentyyppistä toimintaa. Waters ja Maynard (2010, 478) 
tutkivat asioita, jotka herättävät lapsen kiinnostuksen ympäristössä. Tutkimuk-
sessa todettiin, että luonnollinen tila, jossa on paljon muuttuvia, liikkuvia osia 
ja luonnollisuutta, herättää lapsen kiinnostuksen. Näitä liikkuvia osia voivat 
olla esimerkiksi kivet, kasvit puunoksat, tikut. Kaksi kivaa paikkaa liittyivät 
tulkintani mukaan leikki- ja pelikenttään. Näitä olivat, koripallokenttä ja päivä-
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kodin pihalle maalatut ympyrät. Kivojen paikkojen näkökulmasta lasten fyysi-
nen ympäristö määrittyi hyvin selvästi leikkivälineiden kautta.  
Olin jo aikaisemmin huomannut, että molempien ryhmien kuvatuin kiva paikka 
oli kiipeilyteline, tai sen kaltainen leikkiväline. Kiipeilyteline esiintyi kivana 
paikkana kymmenen kertaa. Tämä on puolet kaikista kivoista paikoista.  Ku-
vissa esiintyi kaksi erilaista kiipeilytelinettä, joita oli kuvattu mielenkiintoisesti 
monesta eri näkökulmasta. Kaikissa kuva ja tarina yhdistelmissä kyse ei ollut 
yhdestä samasta kiipeilytelineestä, vaan kuvat olivat kolmesta eri kiipeilyteli-
neestä. Käsittelin kuitenkin näitä kiipeilytelineitä ikään kuin yhtenä, sillä leik-
kivälineenä ja -paikkana ne ovat hyvin samantyyppisiä.  Kiipeilytelineeseen 
liitetyistä saduista osa oli suoraa kerrontaa ja osa juonellisia kertomuksia.  
Tässä kohdin analyysiä törmäsin seuraavanlaiseen ongelmaan: Miten yhdistää 
kahta hyvin erityyppistä kerrontaa? Voiko kertomuksia, joissa lapsi kertoo mitä 
paikassa voi tehdä ja kertomuksia, joissa kerrotaan pupuperheen seikkailuista 
kiipeilytelineessä, laittaa ikään kuin samalle viivalle? Päätin tehdä seuraavan 
linjauksen. Pyrin etäännyttämään itseni pelkästään tarinoiden sisällön tarkaste-
luun, enkä enää kiinnittänyt huomiota siihen, liittyykö tarina oikeasti kuvattuun 
paikkaan vai ei.   
Kiipeilytelineen suosio kivana paikkana oli niin ehdoton, että sen tarkastelua ei 
voinut sivuuttaa. Tässä on hyvä esimerkki tutkimuskysymysten muuntumisesta 
ja laajentumisesta sekä siitä, että aineiston tullessa tutummaksi vanhat tutki-
muskysymykset tarkentuvat ja toisaalta ne herättävät uusia kysymyksiä, sekä 
vihjeitä siitä, millaiset merkityksenannot ovat aineiston kannalta kaikkein he-
delmällisimpiä (Moilanen & Räihä 2007, 52). 
Kiipeilytelineeseen liittyvissä tarinoissa valtaosassa oli selkeä kuvaus paikan 
mahdollistamasta toiminnasta. Paikassa oli kiva tehdä temppuja, kiipeillä, las-
kea leikkiä ja mennä tunnelista. Kiipeilytelineellä oli useita erilaisia tarjoumia 
– se tarjosi monipuolisia mahdollisuuksia erilaiseen toimintaa yhdessä ja erik-
seen. Tämän perusteella voidaan olettaa, että paikka, joka tarjoaa mahdolli-
simman paljon tekemisen mahdollisuuksia, koetaan mielekkääksi ja tässä tapa-
uksessa kivaksi paikaksi. Tämä vahvistaa myös muita tutkimustuloksia, joissa 
on todettu lasten pitävän tärkeinä ympäristöjä, jotka mahdollistavat erilaista 
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toimintaa. Hyvösen ja Kankaan (2010, 144) tutkimuksen mukaan lapset pitivät 
toimintaympäristöistä, jotka mahdollistavat erilaisia fyysisiä aktiviteettejä, sekä 
yhdessä olemista. Mieluiset toimintaympäristöt sisälsivät pelikenttiä, luonto-
alueita, sekä erilaisia leikkivälineitä, esimerkiksi keinuja ja kiipeilytelineitä. 
Esikoululaisten toiveiden ympäristössä sai piiloutua, kiipeillä, roikkua, hyppiä, 
uida, juosta, sukeltaa, seikkailla, karjua, hoitaa ja rakentaa. (Hyvönen 2010, 
53.)  
Kuvio 7. Kivoin paikka kiipeilyteline 
 
Neljässä tarinassa paikkaan liittyi tekemisen lisäksi sosiaalinen toiminta. Kii-
peilytelineessä oli kiva olla yhdessä perheen, kaverin ja isovanhempien kanssa. 
Kiipeilytelineen tarkastelussa oli tärkeä huomata, että sen monipuolisuus ja 
erilaiset mahdollisuudet innostivat lapsia.  Kiipeilytelineeseen liittyvät tarinat 
ovat mukana myös seuraavissa analyysivaiheessa. Kiipeilytelineeseen liittyi 
niin monta kuva ja tarina -yhdistelmää, että aineiston kokonaismäärä olisi muu-
ten pienentynyt liikaa. 
 
4.4. Tylsät paikat 
 
Seuraavaksi tarkastelin koko aineistoa tylsien paikkojen näkökulmasta. En-
simmäinen tylsiin paikkoihin liittyvä huomio oli, että useat lapset olivat va-
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linneet tylsän paikan päiväkodin sisäympäristöstä. Koko aineistossa oli tylsiin 
paikkoihin liitettyjä kuvia (19 kappaletta) ja niistä päiväkodin sisältä oli (kuusi 
kappaletta) ja ulkoa (13 kappaletta). Sook-Young, Herwig ja Shelley (2001) 
vertailivat lasten toimintaa sisä- ja ulkoympäristöissä. Tutkimus osoitti, että 
lapset ovat ulkoympäristössä sitoutuneempia monimutkaisempaan leikkiin, 
kuin sisäympäristössä. Ulkoympäristö ja luonto tarjoavat usein enemmän mah-
dollisuuksia aktiiviseen ja fyysiseen leikkiin. Omakohtaisen kokemuksen pe-
rusteella voin myös todeta, että päiväkodin toiminnassa ulkoilu on lasten omaa 
aikaa, jota aikuiset eivät ole etukäteen ohjelmoineet. On kuitenkin hyvä muis-
taa, että kokemus sisä- ja ulkoympäristön mielekkyydestä ja toiminnan mah-
dollisuuksista on kuitenkin hyvin subjektiivinen käsite. 
Mielenkiintoinen havainto on myös se, että tylsien paikkojen kohdalla nousee 
esiin selvä ero Rantapuiston ja Metsälän esiopetusryhmien välillä. Kaikki sisä-
tiloissa olevat tylsät paikat ovat Rantapuiston esiopetusryhmän kuvaamia. On 
mahdollista, että lasten mahdollisuus valita kuvauskohde oli Metsälässä ja Ran-
tapuistossa eri tavalla määriteltynä. Tämä selittäisi sen, miksi Metsälän aineis-
tossa ei ole yhtään kuvaa sisätiloissa olevasta kivasta tai tylsästä paikasta.   
Mielenkiintoinen havainto on kuitenkin se, että Rantapuiston aineistossa kaikki 
sisätiloista otetut kuvat olivat tylsiä paikkoja ja ulkotiloista otetut kuvat kivoja.  
Kuvio 8: Kaikki tylsät paikat 
Liukumäki (M1,M18 M17) 3 
Pomppukeinu  (M2. M8, M16) 3 
Tasapainokiikku (R2,R9)   2 
Jalkapallokenttä(R3, R11)   2 
Kuoppa maassa (M9) 1 
Asfalttikenttä (M11)  1 
Hiekkakenttä (M12)  1 
Keinut  (M15)  1 
Koululaisten kiipeilyteline (R5)   1 
Kotileikkinurkkaus (R4)   1 
Siivouskärry sisällä(R1)   1 
Rajattu leikkipaikka sisällä (R6)   1 
Naulakot (R7)   1 
Eteinen (R8)   1 
Ovi ja portaat sisällä (R10)   1 
    yht.21 
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Samalla tavalla kuin kivojen paikkojen kohdalla, lähdin ensin tarkastelemaan 
millaisiin fyysisiin paikkoihin tylsät paikat olivat kiinnittyneet. Havaitsin, että 
leikkivälineisiin liittyviä tylsiä paikkoja oli aineistossa kymmenen kappaletta. 
Luonnon elementtiin liittyvä tylsä paikka (kuoppa maassa) oli ainoastaan yksi 
kappale. Paikat, jotka liittyivät pelaamiseen tai sopivat käsitteen kenttä alaisuu-
teen luokittelin kohtaan pelikenttä.  




Yllä olevasta kuviosta voi huomata, että tylsät paikat kiinnittyvät vahvasti leik-
kivälineeseen ja sisäympäristöön. Leikkivälineiden ja tylsien paikkojen suhde 
oli yllättävä, sillä voisi ajatella, että erilaiset leikkivälineet olisivat lapsille mie-
luisia. Jos vertaa tylsien ja kivojen paikkojen sijoittumista fyysiseen ympäris-
töön (kuvio 6). Molemmissa on nähtävissä leikkivälineiden suosio sekä kivoina 
että tylsinä paikkoina.  Leikkivälineillä voidaan ajatella olevan hyvin merkittä-
vä rooli lapsen päiväkotiympäristössä, sillä niihin latautuu hyvin monenlaisia 
merkityksiä. Tarjouman näkökulmasta voidaan puolestaan nostaa tarkasteluun 
leikkivälineiden tarjoamat erilaiset toiminnan mahdollisuudet, jotka lapset ko-
kevat monin eri tavoin.  
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Tylsissä paikoissa mikään paikka ei noussut ylitse muiden, vaan jakauma paik-
kojen kesken oli tasaisempi. Kiinnostava huomio tylsissä paikoissa oli se, että 
jotkut tylsät paikat pitivät sisällään myös ajatuksen kivasta paikasta. Rusasen 
(2008, 87) tutkimuksessa lasten kokemuksesta esikoulun kivasta ja tylsästä 
asiasta kietoutuivat toisiinsa. Asioilla näytti lasten vastauksissa olevan kaksi 
puolta, kivoihin asioihin liittyi ikäviä asioita ja päinvastoin. Tämä sama kivan 
ja tylsän paikan yhteen kietoutuminen näkyy myös tässä aineistossa. Yhdessä 
tarinassa saattoi olla läsnä kerrontaa kivasta, mutta myös tylsästä asiasta sa-
manaikaisesti. Tarina saattoi myös esiintyä useassa eri teemassa, kuitenkin eri 
näkökulmasta tarkasteltuna. Olen pyrkinyt selkiyttämään tätä, tummentamalla 
tarinasta, aina kyseiseen teemaan liittyvän tekstikohdan.  
 
4.5 Kivojen paikkojen merkitysulottuvuudet 
 
Edellinen analyysivaihe nosti esiin hahmotelmia siitä, mitkä voisivat olla tut-
kimusaineistoni keskeiset teemat. Laadullisen analyysin näkökulmasta seuraa-
vaa vaihetta voisi kutsua havaintojen pelkistämiseksi. Havaintojen pelkistämi-
sellä tarkoitetaan aineiston tarkastelua vain tutkimuskysymyksen kannalta 
olennaisten näkökulmien kautta. Tähän liittyy myös erillisten havaintojen yh-
distäminen, etsimällä havainnoille jokin yhteinen nimittäjä. (Alasuutari 2011, 
40). Teemoittamisessa on kyse aineiston pelkistämisestä. Teemojen kautta ei 
kiinnitetä huomioita yksittäisiin kohtiin, vaan tekstin sisältöön. Tavoitteena on 
etsiä aineistosta tutkimustehtävän kannalta olennaiset tiivistymät. (Moilanen & 
Räihä, 2007, 55.)  
 
4.5.1 Paikat toiminnan mahdollistajina 
 
Jo alustavassa aineiston analyysissä huomaisin, että toiminnallisuus ja erilainen 
tekeminen yksin ja yhdessä nousevat aineistossa keskeisesti esiin. Yhdeksi 
aineistosta nousevaksi yhteiseksi teemaksi nousee toiminta. Otin aineiston tar-
kastelun avuksi tarjouman käsitteen ja lähestyin aineistoa siitä näkökulmasta, 
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millaista toimintaa kivat paikat mahdollistavat. Leikki voi olla yksi tämänkal-
taisen toiminnanmuoto, mutta tarkastelen leikkiä omana teemanaan.   
Tarjouman löytäminen on helpompaa silloin, kun kerrontalähtökohtana tarinas-
sa on lapsi itse. Niissä tarinoissa, joissa kerrontalähtökohtana on esimerkiksi 
jokin eläinhahmo, pyrin tarkastelemaan, millaista toimintaa paikka mahdollis-
taa eläinhahmolle. Kun otin tarkasteluun kaikki kivoista paikoista kerrotut tari-
nat, niistä nousi esiin seuraavanlaista tekemistä. Aineistossa paikkojen tar-
jouma on usein sitä, mitä sen oletetaankin olevan. ”Keinussa on kiva keinua” 
M3Roope, ”Liukumäessä on kiva laskea” R10 ja ”Karusellissä on kiva 
pyöriä” R5. Näiden oletettujen tarjoumien lisäksi lapset myös kertovat mo-
nipuolisesti paikkojen mahdollisuuksista. Kivoissa paikoissa voi myös: 
- Pomppia, kiivetä, laskea, liukua, keinua, kieriä, kaatua, pyöriä, mennä 
tunnelista, temppuilla. 
Osa, kuten kiipeäminen, laskeminen ja keinuminen sekä pomppiminen saivat 
enemmän kuin yhden maininnan. Yleisesti ottaen erilaisen liikkumisen mah-
dollisuudet tulivat vahvasti esiin kivoista paikoista kerrotuissa kertomuksissa. 
Tämä havainto on hyvin samankaltainen kun aikaisemmat tutkimustulokset, 
joita on saatu lasten ajatuksissa suhteessa kivaan päiväkotiympäristöön. Hyvö-
nen ja Kangas (2007, 45) tuovat esiin tutkimustuloksen, jossa toiminnallisuus 
nousee hyvin esiin.  Esikouluikäiset lapset olivat toivoneet toiveiden leikkiym-
päristöltä mahdollisuutta piiloutumiseen, kiipeilyyn, roikkumiseen hyppimi-
seen juoksemiseen, sukeltamiseen, karjumiseen, seikkailemiseen, kaivamiseen, 
rakentamiseen ja hoitamiseen. 
Edellisiin tutkimustuloksiin verrattuna oman aineistoni kivojen paikkojen te-
kemiset olivat realistisempia ja sidoksissa, niihin konkreettisiin toiminnan 
mahdollisuuksiin, joita lapsilla leikkivälineissä on. Vaikka Hyvösen ja Kan-
kaan (2007) tutkimus käsitteleekin unelmien leikkiympäristöä ja on tuloksil-
taan hieman erilainen, voidaan kuitenkin todeta, että lapset jakavat molempien 
tutkimustulosten perusteella halun toiminnalliseen ympäristöön. Paikkojen 
tuottamien tarjoumien ja paikan kokemuksen mielekkyyden yhteys on todettu 




4.5.2 Paikat leikkimisen mahdollistajina 
 
Leikki esiintyi kivojen paikkojen kertomuksissa omiin ennakko-oletuksiini 
nähden yllättävän vähän. Kolmessa tarinassa mainittiin leikkiminen ja näistä-
kin tarinoista kahdessa leikkiminen oli kertomuksessa toinen asia, jolla kivaa 
paikkaan perusteltiin. Toisaalta leikkiminen saattaa lapselle olla niin itsestään 
selvää ja osa kaikkea toimintaa, jolloin sitä ei välttämättä ole tarvetta edes erik-
seen mainita. Rusanen (2008, 87) tutki lasten kokemuksia esikoulusta. Yksi 
hänen tutkimuskysymyksistään oli selvittää mikä on parasta ja huonointa esi-
koulussa. Rusanen löysi aineistosta keskeisenä säännönmukaisuutena leikin 
merkityksen. Leikin merkitys nousee esiin myös muissa tutkimuksissa. Day 
(2010, 50) tutki lasten käsityksiä päivähoidosta, ja toi yhtenä tutkimus-
tuloksena esiin leikin merkityksen lasten mielekkään päivähoitokokemuksen 
osatekijänä.  
Myös Karlsson (2012, 40) korostaa leikillisyyttä lasten tavassa toimia.  Kari-
mäki (2005, 125) toteaa laajassa lasten leikkikokemuksia kartoittavassa tutki-
muksessaan, että lapsi ei koe toimintaa välttämättä leikiksi, vaikka leikin tun-
nuspiirteet täyttyisivätkin. Leikkitapahtuma täytyy kokea leikkisäksi, jotta se 
olisi lapsen mielestä leikkiä. Tämän näkökulman perusteella puolestaan voi-
daan ajatella, että kivat paikat ovat merkityksellisiä, vain sen tuottaman toi-
minnan kautta ja paikkaan ei liity erityistä leikillisyyden elementtiä.   
Paikat joihin leikkiminen liitettiin, olivat kiipeilyteline (x 2) ja keinu: 
Elmerin (M13) sadussa leikkiminen mummin kanssa kotona liittyi kiipeilyte-
lineestä otettuun kuvaan.  
Teemun (M10) sadussa puolestaan koira kiipesi leikkimään liukumäkeen. 
Maaritin (M6) sadussa pupuperhe ryntäsi yhdessä leikkimään uudella kiipei-
lytelineellä joka oli ilmestynyt pupuperheen pihaan. 
Eevan (R10) sadussa kaverin kanssa on kiva leikkiä vaikka jäätelökioskia ja 
Lauran (M7) sadussa on kiva leikkiä kavereiden kanssa. 
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Karimäki (2003, 51) havaitsi omassa leikkipaikkoihin liittyvässä tutkimuk-
sessaan, että tutkimusaineistosta löytyi yllättävän vähän leikkipaikkoihin sijoit-
tuvia leikkikuvauksia lasten itse keksimistä mielikuvitusleikeistä. Oma havain-
toni on samansuuntainen. Suurimmassa osassa aineistoa lapset kertovat sellai-
sesta toiminnasta, joka liittyy olennaisesti paikan alkuperäiseen käyttö-
tarkoitukseen. Kuitenkin osassa tarinoissa, joissa lapsi kertoi laajemman ja 
kuvitteellisemman tarinan, sen lähtökohtana tai tapahtumapaikkana oli leikki-
väline.  Mielikuvitus liittyy myös leikkiin. Kiva paikka herättää lapsen mieliku-
vituksen ja innostaa leikkiin, kuten Tuikin (R11) tarina osoittaa ”…tää putki 
veis tonne, semmoseen vesipuistoon. Ja siel olis paljon semmosia putkiloita.” 
 
4.5.3 Paikat yhdessä olemisen mahdollistajina 
  
Seitsemässä (R10, M7, M14M6, M5, M13, M16) kivaa paikka 
kuvaavassa tarinassa tekemisen lisäksi saduista nousee yhdessä olemisen näkö-
kulma. Yksi tarina suoraan kertoo, että paikassa on kiva leikkiä tiettyjen ystä-
vien kanssa (M7Laura) tai Tonin tarina (M5) Nalle Puhista ja Elmerin 
(M13) tarina mummin kanssa leikkimisestä sekä Erikan (M16) tarina ystä-
vän kanssa pomppimisesta. 
Paikan merkitys syntyy yhdessä tekemisen ja olemisen kautta. Kiipeilytelinee-
seen liittyvissä kertomuksissa kiinnostavaa on mielestäni se, että erityisesti 
kertomukset, jotka sisälsivät narratiivista kerrontaa, välittivät paljon asioita 
yhdessä olemisesta ja vuorovaikutuksesta. Elmerin (M13) tarinassa mummin 
kanssa oli niin mukava leikkiä. ”…ja mummi suostui leikkimään ja me raken-
nettiin talo. Ja totta tosiaan siitä tuli hieno talo. Ja sitten me rakennettiin auto 
ja siitä tuli hieno auto. Loppu. ” M13Elmeri 
Elmerin tarinassa kuvassa olevaan kiipeilytelineeseen viitattiin ainoastaan tari-
nan alussa. Kiipeilyteline oli paikka, josta lapsi haettiin kotiin. Vaikka tarina ei 
kertonutkaan sen enempää kiipeilytelineestä itsestään, se välitti tietoa pojalle 
tärkeästä asiasta, mummin kanssa leikkimisestä. Toisaalta valokuva kiinnitti 
tarinan lapselle paikkaan, joka päiväkodin pihassa mahdollisesti oli mieluisin. 
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Tämä esimerkkitarina kuvastaa mielestäni hyvin sitä, että lasten tarinat antavat 
tietoa lapsen maailmasta ja tavasta lähestyä asioita ja toisaalta ne antavat tietoa 
lapsille tärkeistä asioista, kuten tässä tapauksessa yhteisistä hetkistä mummin 
kanssa.  Toisaalta tämän tyyppiset sadut ovat myös haastavia, koska ne eivät 
kerro kivasta paikasta, vaan jostain muusta. Jos lapsi kertoo kivaan paikkaan 
liittyen sadun mummin kanssa leikkimisestä, on vaikea ajatella, että kiipeilyte-
lineeseen liittyisi leikkiminen tai jokin muu tekeminen.  
Maaritin (M6) tarina kertoi pupuperheestä, joka yhdessä kiipeili kiipeilyteli-
neellä, ja pyysi lopulta myös kaikki muutkin puput mukaan kiipeilemään. 
”…Aamulla kun isäpupu heräsi se soitti muille pupuille: Tänne on tullut kiipei-
lyteline. ’Hienoa!’ muut puput huusivat ja kaikki puput ryntäsivät sinne kiipei-
lemään ja kiipeilivät siinä koko päivän iltaan asti ja elivät onnellisina elämän-
sä loppuun asti.” M6Maarit 
Tässä sadussa välittyi ajatus perheen yhdessä olemisen tärkeydestä. Toisaalta 
tarina oli selvästi luettavissa kiipeilytelineen kuvauksena. Tarina oli kuvaus 
tavoista, miten paikassa on mukava yhdessä kiipeillä ja temppuilla. Kuitenkin 
tulkintani mukaan tärkein sadusta nouseva näkökulma oli koko perheen yhdes-
sä oleminen. Tonin (M5) sadussa keskeiseksi nousee kuvaus ystävysten koh-
taamisesta. 
Kuvana kiipeilyteline: Nalle Puhilla oli oikein hieno koti. Siellä oli verkko, 
missä voi kiipeillä. Eräänä päivänä Nalle Puh lähti kävelylle ja kohtasi siellä 
Nasun. Sitten Nasu tuli kylään. Koskas voisin tulla toisen kerran kylään sanoi 
Nalle Puhille. ”Huomenna kello kuudelta.” ”Okei!” Nasu sanoi. Seuraavana 
päivänä kello kuudelta Nasu tuli kylään taas Nalle Puhille ja sitten he kiipeli-
vät ja joivat teetä ja söivät. Sitten Nasu sanoi: ”Nyt minun on lähdettävä.” 
Nalle Puh sanoi:” Hei hei hyvää yötä.” Nasu sanoi: ”Samoin.” Sitten Nasu 
lähti. Sitten Nalle Puh sanoi hänelle vielä: ”Voisinko minä tulla huomenne 
kello kuudelta?” Nasu sanoi:” Huomenna kello kuudelta.” Nalle Puh meni 
Nasulle. Sitten kun Nasu asui puussa he kiipeilivät vähän ja varovaisesti ja 
sitten he söivät tammenterhoja ja sitten Nalle Puh sanoi että: ”Nyt minun on 




Tarinassa kerrotaan Nalle Puhin ja Nasun kohtaamisista ja yhteisesti sovituista 
uusista tapaamisista. Tämänkin tarinan kohdalla tarinan keskeisimmäksi sano-
maksi nousi kiipeilytelineellä kiipeilemisen sijaan ystävän kohtaaminen ja yh-
dessä oleminen. Tässä tarinassa kiipeilyteline toimi selvästi tarinan innoittaja-
na, mutta jäi nopeasti ikään kuin tarinan muun sisällön varjoon. 
Yhdessä oleminen liittyy kiinteästi toimintaan, kuten Kirsin (M14) tarina 
kivasta paikasta Kuvana iso kivi: ”Olipa kerran aikuinen koira. Hän eli hienol-
la, suurella kivellä. Yhtäkkiä hän sai pieniä pentuja. He vähän kaatuivat, mutta 
sitten he oppivat kävelemään, juoksemaan ja hyppimään. Niitten pikkupentu-
jen mielestä oli hauska kiipeillä kivellä. Sitten ne hyppelivät ja kaatuivat ja 
kierivät alas kiveltä. Vanhin pentu kävi hakemassa ruokaa. Isä ja äiti suojeli-
vat nuorempia pentuja. Vanhin pentu haki pienille pennuille heidän lempiruo-
kaansa aina. Sitten vanhin pentu ja äiti ja isä veivät pienet pennut purolle. 
Nuorimmat pennut hyppäsivät heti puroon ja lopuksi isä ja äiti ja vanhin pentu 
he joivat ja polskuttelivat yhtäaikaa. Mutta tuli pimeä ja tuli aika lähteä kotiki-
velle. He elivät elämänsä loppuun asti.” M14Kirsi 
Tässä sadussa kivaan paikkaan liittyy paljon erilaista toimintaa. Kivi innostaa 
tarinan koiraperhettä mm. hyppelyyn kiipeilyyn, kierimiseen, polskutteluun. 
Tässä tarinassa keskeiseksi nousee myös kuvaus koiraperheen yhdessäolosta ja 
toisistaan huolehtimisesta. Kivaan paikkaan liittyy aineiston perusteella tunne 
yhdessä olemisesta ja toisista huolehtimisesta.  
 
4.5.4 Paikkoihin liitetyt muut merkitykset: 
 
Paikka voi saada merkityksen esimerkiksi muiston kautta ”En mä oikein tiedä, 
se on kiva, kun mä tiedän sen puiston pienestä asti. Muuta mä en keksi.” R3K 
Liina. Tämän kertomuksen kohdalla paikan merkitykseksi nousee sen tuttuus.  
Paikan merkityksellisyys voi myös syntyä sitä, että sen lähellä on jokin kiva 
asia. kuten Antonin (R7) sadussa ”...ja sitten on kivaa kun tossa on kuusi.” 
Tämän esimerkkitarinan kohdalla herää mieleen lukuisia erilaisia arveluja siitä, 
miksi kuusi on lapsen kerronnassa mainittuna. Kuusi voi toimia hyvänä kiipei-
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lytelineen varjostajana aurinkoisina päivinä, kuusi voi antaa tilalla oman jännit-
tävän ulottuvuutensa tai kuusi voi lapsen mielestä olla todella kivan näköinen. 
Näistä en kuitenkaan voi kerronnan perusteella päätellä mitään. Uskallan kui-
tenkin todeta, että kivaan paikaan saattaa liittyä sen sijainti suhteessa johonkin 
muuhun paikkaan fyysiseen elementtiin.   
Kiva paikka voi saada merkityksen myös sen kautta, että se sisältään ajatuksen 
hauskuudesta tai jostain lapsen arvostamasta asiasta esim.” Kun se on niin ur-
heilullinen ja hauska” Joel (R6)  
Näistä yksittäisistä havainnoista:  
- Paikka liittyy johonkin toiseen paikaan tai esineeseen 
- Paikkaan liittyy muistoja 
- Paikka symboloi lapselle tärkeää asiaa.  
muodostui teema: muut subjektiiviset merkitykset. 
 
4.6 Tylsien paikkojen merkitysulottuvuudet 
 
Tarkastelen seuraavaksi tylsiin paikkoihin liitettyjä kertomuksia. Yhteisten 
teemojen löytäminen ja aineiston pelkistäminen tuntui haastavammalta tylsien 
paikkojen kohdalla. Tämä johtuu ehkä siitä, että tylsät paikat olivat hyvin mo-
ninaisia ja sijaitsivat erilaisissa ympäristöissä. Etsin aineistosta ensin, miten 
toiminta liittyy tylsiin paikkoihin, määrittyvätkö paikat sen kautta, että niissä ei 
voi tehdä jotain haluttua. Toiminnan näkökulmasta lähestyin tylsiä paikkoja 
ikään kuin käänteisen tarjouman näkökulmasta. Kiinnitin myös huomioni mui-






4.6.1 Paikoissa ei voi leikkiä 
 
Eniten tylsissä tarinoissa viitattiin leikkimiseen (viisi kappaletta). Tarinat ker-
toivat leikkimisen olosuhteista, rajoituksista ja henkilökohtaisista mieltymyk-
sistä.  
Kahdessa tarinassa kerrottiin, että paikka on leikkimiseen liian pieni tai ahdas.  
”Liian pieni paikka leikkiä.” R6Joel 
”Sinne tulee muut ja tunkee, että ei mahdu leikkimään. Mut siel on muuten 
kiva leikkiä. Eikä muuta.” R4Santeri 
Ahtauteen liittyi myös tarina: 
Eteinen ei ole hyvä leikkipaikka. Aina, kun olemme sillä leikkimässä sieltä ul-
koonta tulee ihmisiä. Kun ne panee vaatteita sinne, ne puhuu ja sitten leikki 
menee pilalle, …että silleen.” R8Juha 
Leikkimiseen liittyivät myös leikin olosuhteet. Elisan (M9) mielestä leikki-
paikka on tylsä silloin, kun siinä voi vaatteet kastua ja voi paleltua tai paikka 
voi vain olla sellainen, missä ei vaan tykkää leikkiä, kuten seuraava tarina 
osoittaa: 
”Olipa kerran piha. Siellä oli sellainen hiekkakenttä ja sitten siinä oli vieressä 
sellainen koulu. ja siellä oli tarhan lapsia ja siellä oli yksi sellainen lapsi joka 
ei tykännyt leikkiä siinä kentällä. ja sit se ei leikkiny sil-
lä”Loppu.”M12Jaana 
 
4.6.2 Paikoissa on häiriötekijöitä: 
 
Paikasta tekee tylsän toisten aiheuttama häiriö. Häiriötekijät hankaloittavat tai 
estävät paikassa tapahtuvaa mieluista toimintaa esimerkiksi leikkimistä. Leikki 
ja häiriötekijät kulkevat tarinoissa rinnakkain, tämän vuoksi samat tarinat ovat 
käytössä molemmissa näkökulmissa. Häiriötekijä voi liittyä muuhunkin kuin 
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leikkiin ja tämän vuoksi häiriötekijät nousivat omaksi luokaksi aineistossa.   
Häiriötekijän aiheuttajina olivat toiset lapset ja aikuiset, jotka aiheuttivat paik-
kaan liiallista ahtautta, melua tai yleistä häiriötä. Ahtauteen ja paikan ominai-
suuksiin liittyvät näkökulmat voidaan liittää myös turvallisuusnäkökulmaan, 
joka toimi hankkeen tausta-ajatuksena. Lapset eivät tarinoissaan puhuneet tur-
vallisuudesta, mutta heidän nostamansa näkökulmat suhteessa paikkoihin liit-
tyvät mielestäni myös turvallisuuskysymyksiin.   
”Sinne tulee muut ja tunkee, että ei mahdu leikkimään. Mut siel on muuten 
kiva leikkiä. Eikä muuta.” R4Santeri 
”Eteinen ei ole hyvä leikkipaikka. Aina kun olemme sillä leikkimässä. sieltä 
ulkoonta tulee ihmisiä. Kun ne panee vaatteita sinne, ne puhuu ja sitten leik-
ki menee pilalle, …että silleen.” R8Juha  
”Silloin kun kellot soi ja koululaiset tulee ulos niin silloin mä en halua olla 
tossa, kun ne alkaa häsläämään!” R9Jaakko 
”Liukumäessä on ruuhka ja sinne ei pääse muut. Jos sinne menee muut niin 
kaikki jää kiinni.” M1Mikko  
Paikka voi sijaista sellaisessa kohtaa päiväkotiympäristössä, jossa on erityisen 
paljon häiriötekijöitä kuten Juhan (R8) tarina eteisestä ja Jaakon (R9) tari-
na, jossa kerrotaan koululaisten aiheuttamasta häiriöstä. Häiriötekijä voi syntyä 
myös siitä, että paikka ei yksinkertaisesti palvele tarkoitustaan, tai jos siellä on 
liikaa lapsia, kuten Santerin (R4) esimerkkitarina ruuhkaisesta liukumäestä 
kuvastaa. 
 
4.6.3 Paikka on esteettisesti epämiellyttävä 
 
Kolmessa sadussa paikka on tylsä, sillä se ei ole mukavan näköinen tai siinä 
kokee epämiellyttäviä tuntemuksia 
”Kun me tullaan tähän, mä en tykkää että noi kärryt on ain täs. Ja allakin on 
ton näköstä. Ja koululaiset kulkee koko ajan tästä ohi.” R1Petri 
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”Toi on tylsä kun siin on naulakot. Kun mä istuin tos kohtaa nii tuli kuuma.” 
R7Anton 
”Tota kun tos on noi rappuset ja  toi ovi. Ne ei oikein sovi... Kun ne on tolleen 
vierekkäin.” R10Eeva 
Esteettiseen näkökulmaan liittyy myös Elisan (M9) tarina ”Siksi ei ole kiva 
leikkiä, jos siellä on vettä, voi vaatteet kastua ja voi paleltua. Siksi siellä kuo-
passa ei ole kiva leikkiä.” 
Ihmisellä voidaan olettaa olevan luontainen pyrkimys merkityksellistää sellai-
sia havaintoja, jotka ovat esteettisiä. Esteettisiin havaintoihin kuuluvat mielek-
kyyden, kauneuden, ja mielenkiintoisuuden ulottuvuudet.  Esteettinen tulkinta 
voi myös liittyä aistihavaintoon (kuulo ja näkö) (Kronqvist & Kumpulainen 
2011, 49).  Lapsen mittakaava poikkeaa myös aikuisen mittakaavasta     
(Strandell 2003, 33). Tämä selittää osaltaan sen, miksi esimerkiksi siivouskär-
ryn paikka koetaan tylsäksi. Tässä esimerkkitapauksessa siivouskärry saattaa 
lapsen perspektiivistä näyttää tilassa aivan erilaiselta kuin aikuisen. Aineisto 
osoittaa, että lapset tekivät ympäristöstään tarkkoja havaintoja, jotka aikuisen 
näkökulmasta saattavat jäädä huomaamatta. 
 
4.6.4 Paikassa ei voi toimia haluamallaan tavalla 
 
Nämä tarinat pitivät sisällään näkökulman siitä, että tylsässä paikassa toiminta 
oli jollakin tapaa rajoitettua, lapselta oli estetty pääsy toimintaan tai paikasta 
puuttui lapsen mielestä, jokin olennainen toimintaa mahdollistava asia. Seitse-
mässä tarinassa toiminta oli jollakin tapaa mainittuna.   Näissä tarinoissa toi-
minta ei ole sellaista kuin lapsi toivoisi sen olevan, se on jollakin tapaa rajoitet-
tua. Kiinnostavaa on että esimerkiksi Eetun(M15) tarina piti sisällään myös 
kehittämisehdotuksen. 
”Keinuissa pitää ottaa vauhtia. Se on vähän tyhmää kun ei voi hyppii keinuis-
ta. Sitte keinuissa se olis kiva jos sais mennä sen keinun vauhdeissa, mut ei 
voi ottaa niin kovia vauhteja. se satu loppu nyt.” M15Eetu 
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”No kun siin pitää vaan antaa vauhtia ja silleen. En tiedä miten.” R2Taavi 
Paikka on tylsä jos siitä puuttui jokin olennainen asia kuten seuraavassa esi-
merkissä: 
”Sen takii siin ei ole kiva olla kun siinä ei ole leikkikiipeilytelinettä.” 
M11Juho 
Tämä tarina toisaalta korosti sitä, miten kiva paikka kiipeilyteline on, sillä sen 
puuttuminen tekee paikasta tylsän. Tässä kohdin on kiinnostavaa tarkastella 
kuvaa hieman tarkemmin. Kuvassa oli tyhjä piha, leikkivälineitä kuvassa ei 
näy. Äkkiseltään paikka näyttää tyhjältä ja autiolta, mutta täynnä leikkiviä lap-
sia tilan merkitys muuttuu täysin. Leikkikiipeilytelineen puuttuminen voisi 
liittyä johonkin muuhunkin kuin toimintaan, mutta tulkitsin aikaisempiin kii-
peilytelineeseen liittyvien havaintojen perusteella niin, että toiminnan näkö-
kulma, voisi olla tässä kohdin hyvä tarkastelulähtökohta. 
Kumpulainen, Krokfors, Lipponen, Tissari, Hilppö, & Rajala (2010, 39) osoit-
tavat, että lapsille siirtymät erilaisiin ympäristöihin vaativat toimijuutta. Toimi-
jan on suhteutettava osaamisensa tilanteen suomiin rajoihin ja mahdollisuuk-
siin. Nämä siirtymät muokkaavat myös lasten käsityksiä itsestään. Tässä mer-
kittävää ovat lasten kokemukset aloitteellisena ja vastuullisena toimijana. Ai-
neistosta nousi seuraavanlaisia esimerkkejä siitä, miten paikat koettiin toimin-
nan näkökulmasta liian vaikeiksi, tai osallisuutta rajoittaviksi:  
”Toi ei ole hyvä kun siinä ei pysty kiipee..Kun se on aika korkee. koska se on 
niille muille koululaisille tarkoitettu. Niille isoille.” R5Jarkko 
”Ku yleensä kun mä meen jalkapallopeliin mukaan, niin pojat vaan pitää sen 
pallon itellään.” R3Liina 
”Mä en tykkää pelata jalkkista. Se on vähän tylsää must. Kun siin pitää koko 
ajan juosta ja olla nopea.” R11Tuiki 
Turvallisuus näkökulma nousi esiin yhdessä tarinassa, jossa nousi esiin paikan 
vaarallisuus ja mahdollisuus satuttaa itsensä.  
 69 
 
 ”Olipa kerran pieni kani, joka halusi aina mennä kaikkiin pomppujuttuihin. Ja 
koira sanoi: ”Tuo pomppujuttu on liian vaarallinen.” ja sitten koira sa-
noi:”Että nyt kun on jäässäkin, ei kannattaisi olla siinä.” Ja kun hän meni sii-
hen eikä yhtään koiraa kuunnellu, niin häntä sattui jalkaan. Hän joutui lääkä-
riin ja muuten aina koiraa kuunteli.” M2Lauri 
Tämä tarina myös kertoo aikuisen ja lapsen suhteesta, jossa aikuinen on se, 
joka huolehtii ja on oikeassa. Tarina sisälsi myös opetuksen siitä, että aikuista 
on aina hyvä kuunnella.  
4.6.5 Useita erilaisia tulkintoja mahdollistavat tarinat 
 
Kivoista ja tylsistä paikoista nousi esiin neljä tarinaa, joita on vaikea laittaa 
mihinkään kategoriaan. Sadut ovat seuraavanlaisia. Aineistosta löytyi myös 
yksi kuva, jossa ei ole lainkaan tarinaa (M8Annika) 
”Kun en muuta paikkaa keksinyt…” R9Jaakko 
”Olipa kerran tikku ja se loppui siihen.” M18Joonas  
”Keinu tässä puhuu vaan. Siili sille sanoo vaan paistetaanko makkaraa? 
Myös coca cola myöskin makkaroita työskin. Hei hei hop vaan kohta pääste-
tään ratsastamaan. Hei hei tulkaa vaan jäätelöt tänne koppaan vaan, maistel-
laan suulla vaan. Tuutiksi nytten Maija saa ja meiltä et pääse pakoon vaan. 
Siili ja keinu. Kissa tulee marssien ja lapsikissat tulee tanssien. Hei hei Vertti 
ja Kissu, hei hei. Vappulavissu heitetäänkö toiseks vaan vai toistaiseksi nuku-
taan tai kilpa-ajoja ratsastaa. Toiset ovea kopsuttaa. Nukku-Matti ei toiseks 
saa. Siili sanoo hänelle vaan sie et kuulu tähän juttuun vaan. Sit he kävivät 
viimein nukkumaan.” M4Hannus 
”Siellä on kaksi oravaa, jotka nakertavat käpyjä, mutta sitten yksi sanoi: ”Va-
ro se on ansa, mies aikoo vetää meitä narusta, että jäisimme kiikkiin”, toinen 
luuli. Mutta se oli vain nukke. ”Ai, minä olin väärässä. Mennään puuhun 
omaan kotiin, meillä on ruoka-aika. Minulla on ainakin nälkä. Onko sinulla?” 
”Joo. Juostaan kilpaa kotiin, se joka on vika, se on mätämuna.” Sit ne juoksi 
kotiin. Sitten yksi sanoi:” Kuka on vika joutuu eka sanomaan, mitä me tehtiin 
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alhaalla.” Kun ne oli kotona kuka nostaa vika peukun pystyyn joutuu siunaa-
maan ruuan. Sitten yksi siunasi ruuan ja se siunaus oli: ”Siunaa Jeesus ruo-
kamme, ole aina luonamme. Amen.” Sitten se toinen sanoi:”Mennään sitten 
aamulla ulos leikkimään. Katsotaan löytyykö sieltä kaveriamme.” Sitten toinen 
kysyi. ”Mitä kaveriamme?” ” Et sä muista sitä Jaakkoa.” ” Sinulla on aika 
hieno kamera. Vaihdatko sen minun kännykkääni?” ”En ikinä vaihda, se on 
varma!” Sit ne läksi kaupungille huomenna ja jäi auton alle ja kuoli. Äiti meni 
katsomaan sitä kohtaa ja näki, että lapset kuoli ja tappoi itensäkin”. 
M17Topias 
Hannuksen (M4) tarinan kohdalla oli saduttajan kirjoittama muistiinpano 
siitä, että keinu todella oli Hannuksen lempipaikka. Tarinassa on paljon riimit-
telyä ja kokonaisuus avautuu pikemminkin sanojen rytmin ja riimittelyn, kuin 
tarinan sisällön kautta. Topiaksen (M17) pitkä tarina kahdesta oravasta pitää 
sisällään paljon erilaisia ulottuvuuksia. Tarinasta on löydettävissä tekemistä, 
kuten juoksemista ja syömistä. Tarinasta löytyy viittaus leikkimiseen ja myös 
ystävyyteen. Kuitenkin tarina on kokonaisuudessaan haastava tulkittava, ja 
olen sen tämän vuoksi asettanut tähän, erilaisia tulkintoja mahdollistavien tari-
noiden kategoriaan. Nämä neljä tarinaa kertoivat toisaalta kertomisen vaikeu-
desta, mutta toisaalta lapsen rajattomasta mielikuvituksesta ja keksimisen tai-
dosta.  
Nämä sadut haastoivat pohtimaan sitä, mikä oikeastaan on sellaista tietoa, jota 
lapsi saa kertoa, milloin tarina on väärä ja milloin oikea. Näiden tarinoiden 
tulkitseminen ja lokeroiminen on tutkijana vaikeaa, sillä niistä ei ole löydettä-
vissä aikaisempien esimerkkien kaltaisia teemoja tai yhdistäviä tekijöitä. Toi-
saalta lapsella on vapaus olla kertomatta tarinaa, joka myös on yksi tapa ilmais-
ta oma mielipiteensä. Tarinan kertominen ei myöskään aina ole helppoa. Toi-
sille tarinointi on luonnollinen tapa ilmaista itseään toisille pelkästään ajatus 
kertomisesta kammoksuttaa. Puuttuva tarina herättää paljon hyviä kysymyksiä 
ja pohdintoja kerronnan ja hiljaisuuden voimasta.  
Hiljaisuus herättää myös pohtimaan lapsinäkökulmaisuuden ydinkysymystä 
siitä, kenen ääni tulee kuuluville, millaisia ääniä kuunnellaan (Karlsson 2012, 
49). Lasten erilaisia ääniä, mutta myös hiljaisuutta ja näkymättömyyttä tulisi 
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osata eritellä. Sellaiset kokemukset ja tilanteet, joissa hiljaisuus saa sijaa, ei 
saisi jäädä pimentoon (Karlsson 2012, 35). Tässä tutkimuksessa valokuva toimi 
hyvänä esimerkkinä yhdestä kuulemisen tavasta, joka antoi tilaa hiljaisuudelle. 
Vaikka lapsi ei halunnut kertoa tarinaa, hän otti valokuvan. Erilaisten ilmaisu-
kanavien tarjoaminen mahdollisti lapselle osallistumisen ja toisaalta antoi 
mahdollisuuden valita. Tässä ilmenee hyvin se, miten tärkeää erityisesti lasten 
kohdalla on antaa mahdollisuus erilaisiin ilmaisutapoihin. Usean tavan yhdis-
täminen tekee ilmaisusta moniulotteista, samalla antaen mahdollisuuden osalli-
suuteen lapsen ehdoilla.  
 
4.6.6 Yhteenveto analyysistä 
 
Olen aikaisemmissa luvuissa esitellyt, millä tavalla analyysini on edennyt kivo-
jen ja tylsien paikkojen erittelystä, teemojen syntymiseen. Analyysissäni muo-
dostui neljä keskeistä merkitysulottuvuutta: toiminta, yhdessäolo, leikki ja es-
teettisyys. Nämä näkökulmat muodostavat tämän tutkimuksen koetun paikan 
ulottuvuudet. Avaan seuraavaksi kaaviokuvan yläkäsitteitä ja niiden suhdetta 


















Kuva nostaa esiin aineiston keskeisimmät näkökulmat. Nämä näkökulmat ovat 
kiteytymiä lasten tuottamasta tiedosta, jonka tutkijana olen tulkinnut lasten 
kuvien ja niihin liittyvine tarinoiden kautta. Lapsilla on paljon tietoa, mutta sen 
pukeminen sanoiksi, käsitteellisiksi ilmaisuiksi on paikoin haastavaa. Tutkijana 
valitsee myös rajoitetun näkökulman siihen, mitkä asiat tästä lasten tiedosta 
nostaa tutkimuksessa tarkasteluun. Omissa näkökulmien valinnoissa minua on 
ohjannut ajatus siitä, mitä aikuisten olisi hyvä tietää lasten päiväkoti-
ympäristölle antamista merkityksistä. Mitkä näkökulmat ovat keskeisiä, jotta 
aikuiset voisivat rakentaa ja keittää toimintaympäristöjä, joissa lasten on miele-
kästä olla ja toimia.   
Alasuutari (2011, 44−46) käyttää laadullisen aineiston analyysin seuraavasta 
vaiheesta kiehtovaa ilmausta, arvoituksen ratkaiseminen. Tällä tarkoitetaan 
merkitystulkintojen tekemistä aineistosta tuotetuista johtolangoista ja aikaisem-
masta tutkimus ja teoriatiedosta. Seuraavassa luvussa kokoan aineistostani te-
kemät keskeiset havainnot ja suhteutan niitä työni teoreettiseen viitekehykseen 
ja sitä kautta esitän vastauksen tutkimuskysymykseeni. 
 
5. TUTKIMUSTULOKSET   
  
Tässä luvussa muodostan vastauksen tutkimuskysymykseeni; Millaisia merki-
tyksiä päiväkotiympäristö saa lasten ottamien valokuvien ja niihin liittyvi-
en tarinoiden kautta?  
Teoreettisessa viitekehyksessä, esittelin Raittilan (2008) määritelmän ympäris-
töstä elettynä paikkana. Käytin tutkimuksessa Raittilan määritelmään pohjau-
tuen käsitettä koettu paikka, korostaakseni paikan merkityksellistä ulottuvuutta. 
Tämä ajatus koetusta paikasta, on ollut myös aineiston analyysin taustalla.  
Lähtökohtana analyysissä oli tarkastella kaikkea lasten tuottamaa kerronnallista 
aineistoa ja etsiä niistä yhteisiä teemoja ja pelkistyksiä. Pyrin analyysissäni 
irtaantumaan kivasta ja tylsästä paikasta ja keskittää havainnot niihin ulottu-
vuuksiin, joita paikat saavat lasten kerronnassa.  
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Analyysin edetessä kivojen ja tylsien paikkojen kirjo pelkistyi neljän yläkäsit-
teen alle. Näitä ovat leikki, toiminta, yhdessäolo ja esteettisyys. Vastauksena 
tutkimuskysymykseen voin todeta, että aineistoni pohjalta yleisimmät ympäris-
töön liittyvät merkitykset liittyvät leikkiin, toimintaan, yhdessä olemiseen sekä 
esteettisyyteen. Analyysiluvussa osoitin, millä tavoin nämä edellä mainitut 
teemat jäsentyivät aineistosta. Puhun merkitysulottuvuuksista, sillä teemat 
muodostavat pikemminkin ulottuvuuden asioiden tarkasteluun tietynlaisen to-
tuuden sijaan. 
Merkitysulottuvuudella tarkoitan niitä asioita, joka nousevat tulkintani mukaan 
lasten kerronnassa keskeisimmiksi. Tarkastelen seuraavaksi jokaista näkökul-
maa erikseen. Toisaalta, nämä kaikki näkökulmat liittyvät tavalla tai toisella 
lapsen kokonaisvaltaiseen tapaan toimia ympäristössään. Toiminta kiinnittyy 
leikkiin ja yhdessä olemiseen, yhdessä oleminen puolestaan leikkiin ja toimin-
taan. Kronqvist ja Kumpulainen (2011, 53) määrittelevät toiminnallisuuden 
fyysisenä toimintana, johon liittyy myös kognitiivisiä elementtejä. Fyysinen 
toiminta on aina myös emotionaalista ja sosiaalista.  Toiminta liittyy myös 
olennaisesti ympäristön kokemiseen. Kyttä (2003, 5) kuvaileekin ihmisen ym-
päristösuhdetta toiminnan ja kokemuksen muodostamana vuorovaikutuk-
sellisena kehänä. 
Toiminta muodostui yhdeksi paikan merkitystä määrittäväksi tekijäksi aineis-
tossa. Toimintaa voi tämän aineiston valossa tarkastella kahdesta eri näkö-
kulmasta. Toisaalta toiminta liittyi olennaisesti paikkojen erilaisiin tarjoumiin 
ja toisaalta toiminta ei aineistossa ollut aina paikkaan sidottua, vaan se ilmeni 
myös muilla tavoin. Toiminnan näkökulmasta on kiinnostavaa, millaista toi-
mintaa lapset ympäristöön liittävät ja miten lapset siitä kertovat.  Toiminnan 
nouseminen yhdeksi keskeiseksi yläkäsitteeksi ei ole yllättävää, sillä useat ai-
kaisemmat tutkimukset ovat osoittaneet toiminnan mahdollisuuksien olevan 
lapsille tärkeitä (Hyvönen 2010; Hyvönen & Kangas 2007; Kyttä 2003). Tar-
jouman näkökulmasta puolestaan mielekkäiksi paikoiksi koetaan sellaiset pai-
kat, joilla on mahdollisimman monipuolinen tarjouma (esim. Kyttä 2003). 
Kivojen ja tylsien paikkojen näkökulmasta kivoja paikkoja olivat sellaiset pai-
kat, jotka mahdollistivat erilaista toimintaa. Paikkaan liittyvä toiminta saattoi 
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myös olla syy, miksi lapsia ei pitänyt paikasta.  Toiminnan nouseminen esiin 
sekä kivojen että tylsien paikkojen näkökulmasta, kertoo sen merkittävästä 
asemasta lapsen elämässä.  Mahdollisuus toimintaan oli lapsille mielekästä, 
mutta jos toiminta oli liian vaikeaa, rajoitettua tai siihen pääsy oli jollakin tapaa 
estettyä, lapsi koki paikan tylsäksi. Toiminta, johon lapsi pystyi osallistumaan 
ja kiinnittymään oli lapsille merkityksellistä, ei toiminta itsessään. Tämän ai-
neiston pohjalta ei voi todeta, että toiminta on automaattisesti lasten mielestä 
kivaa. Toiminnan on oltava lapselle itselleen merkityksellistä. Tämä merkityk-
sellisyys liittyy osaltaan myös toimijuuden tunteeseen. Osallisuuden ja pysty-
vyyden tunne liittyy keskeisesti toimintaan ja sen edellyttämään tiedon sovel-
tamiseen. Kumpulainen ym. (2010, 38) kuvaavat erilaisia oppimisympäristöjä 
ja korostavat ympäristöjen eroja sen suhteen millaista, osallistumista ympäris-
tössä edellyttävät ja millaisilla välineillä se tapahtuu. Ympäristöihin liittyvät 
yhtäläisyydet ja eroavaisuudet vaativat osaamisen mukauttamista uusien ympä-
ristöjen asettamiin vaatimuksiin. Aineiston tylsien paikkojen kautta nousi esiin 
näkökulma, jossa lapsi ei pidä paikoista, joissa hänellä on vaikeuksia sovittaa 
omia jo olemassa olevia taitojaan, tai hänen taitonsa ei vielä riitä. Pystyvyyden 
tunne on lasten myönteisen ympäristökokemuksen näkökulmasta tärkeää. Use-
at tutkimukset ovat  myös osoittaneet toimijuuden tunteen merkityksen lapsen 
hyvinvoinnin rakentajana (Kronqvist & Kumpulainen 2011, 44). 
Lapsia ja ympäristöä ja siinä tapahtuvaa toimintaa määrittelevät voimakkaasti 
erilaiset turvallisuusohjeistukset ja -säädökset (Saarsalmi 2008, 13). Turvalli-
suuden ja suojelun näkökulma on erittäin tärkeä, mutta tämän aineiston pohjal-
ta voidaan nostaa myös lasten toimijuuden mahdollisuudet näiden näkökulmien 
rinnalle. Paikat, jotka mahdollistavat monipuolista toimintaa ovat lapsille mer-
kityksellisiä, tämän vuoksi lasten ympäristöjen suunnittelun lähtökohtana olisi-
kin hyvä nähdä ensin lasten mahdollisuus toimintaan ja sen jälkeen turvallisuu-
teen. Usein ympäristöä tarkastellaan ainoastaan turvallisuuden näkökulmasta, 
jolloin toimijuudelle jää hyvin vähän sijaa. Tämän vuoksi ei ole välttämättä 
mielekästä asettaa käsitteitä toimijuus ja turvallisuus toistensa vastakohdiksi. 
Niitä voidaan tarkastella myös rinnakkain, sillä molemmilla on oma tärkeä 
merkityksensä lapsen hyvinvoinnin mahdollistajana.  
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Toimijuuteen kytkeytyvät myös tutkimusaineistossa esiin nousseet leikin ja 
yhdessä olemisen näkökulmat. Ne yhdessä vahvistavat ajatusta siitä, että lapset 
toimivat mielellään ympäristössä, jotka mahdollistavat toimijuutta monin eri 
tavoin. Tarjoumien näkökulmasta ympäristö, joka mahdollistaa tarjoumien 
kautta erilaista toimijuutta ovat lapsille merkityksellisiä. Tarjouman näkökul-
masta voidaan todeta, aikaisempien tutkimustulosten suuntaisesti (esim. Kyttä 
2003; Hyvönen & Kangas 2007) että paikat, jotka mahdollistavat monipuolista 
toimintaa koetaan kivoimmiksi. Paikkaan liitetty toiminta koetaan myös hyvin 
eri tavalla. Yhdelle lapselle keinu on kivan leikin paikka, toisella taas ei. Osas-
sa aineistoa kivan paikan tarjoumana on jokin asia, jota leikkivälineellä kuu-
luukin tehdä. Esimerkiksi keinu on kiva koska, sillä voi keinua ja liukumäki, 
koska sillä voi laskea. 
Hyvönen (2011, 56) kuvailee leikkivälineiden toteutuneista, odotettuja ja pii-
loisia mahdollisuuksia, joilla hän tarkoittaa leikkiympäristön arviointia sen 
mukaan, millaista tarjoumaa ne tuottavat. Toteutuneet tarjoumat ovat sellaisia, 
joista lapsilla on jo ennestään kokemusta ja tietoa. Pihalla olevassa keinussa 
lapset osaavat keinua eri tavoin, he tietävät keinuihin liittyvät normit ja sään-
nöt. Tämän kaltaiset tarjoumat ovat rajallisia ja toistuvia ja ne eivät innosta 
lasten keksimään uutta tai toimimaan tavallisesta poikkeavalla tavalla. Odotetut 
tarjoumat puolestaan viittaavat monimuotoiseen ympäristöön, joka innostaa 
lapsia kehittämään uusia toimintapoja ja leikkejä. Piiloiset tarjoumat ovat sel-
laisia, joiden löytämiseksi lapset usein tarvitsevat opettajan ohjausta tai vihjeitä 
lähikehityksen vyöhykkeen mukaisesti. 
Aineistosta tekemieni havaintojeni perusteella tässä aineistossa valta-osa ki-
voista paikoista ovat toteutuneiden tarjoumien kaltaisia. Hyvösen (2011) mää-
rittelyn kannalta toteutuneet tarjoumat eivät leikkiympäristön kannalta ole par-
haita mahdollisia, mutta toisaalta ne voivat olla lapselle erittäin merkittäviä jo 
sellaisenaan. On myös hyvä huomioida lapsen mielikuvitus, joka tarjoaa toteu-
tuneiden tarjoumien paikoille uusia ulottuvuuksia (esimerkiksi Tuikin R11 
tarina putkiliukumäestä). Paikat merkitsivät lapsille myös erilaisia asioita. Ai-
neistossa löytyi kolme paikkaa, jotka saivat maininnan sekä kivana että tylsänä 
paikkana. Näitä olivat keinu (2 x kiva, 1 x tylsä), karuselli (2 x kiva, 2 x tylsä) 
ja liukumäki (2 x kiva, 2 x tylsä). 
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Tarkastellessani lähemmin liukumäkeen liittyviä kivoja ja tylsiä tarinoita huo-
masin, että yhdelle lapselle liukumäki on mukava leikkimisen paikka, toinen 
puolestaan toi esiin liukumäen käyttöä ahtauden ja ruuhkan näkökulmasta. Yh-
delle lapselle liukumäki toimi aika hurjan ja mielikuvitusrikkaan tarinan ker-
rontalähtökohtana, kun toiselle lyhyt ja ytimekäs tarina tikusta on riittävä. Näi-
den neljän esimerkin valossa voidaan kuitenkin todeta, että paikka voi saada 
hyvin erilaisia merkityksiä ja sama yksittäinen paikka voidaan kokea hyvin 
monella tavalla. Esimerkki kuvastaa myös erilaisia kerrontalähtökohtia, joiden 
avulla lapsen tapa kuvata asioita on hyvin moniulotteinen.  
Kyrönlampi-Kylmänen (2010, 199) tutki lasten kokemuksia päiväkodista ja 
hänen tutkimustuloksissaan nousi esiin leikin ja ystävien kanssa toimimisen 
merkitys lapsille. Leikissä yhdistyivät tasa-arvoisuus ja kommunikointi toisten 
kanssa. Leikki nousi myös omassa aineistossani esiin yhtenä keskeisenä tee-
mana. Kivoihin paikkoihin liittyvissä tarinoissa leikkiminen ei noussut erityi-
sen merkittäväksi – tämä herätti oletuksen leikin itsestään selvästä luonteesta ja 
läsnäolosta kaikessa toiminnassa. Tätä näkökulmaa vahvisti tylsien paikkojen 
tarkastelun kautta noussut tutkimustulos, jossa leikkimisen häiriintyminen tai 
estyminen puolestaan nousivat eniten mainituksi tylsään paikkaan vaikuttaviksi 
tekijöiksi. Paikka määrittyi tylsäksi, jos se jollakin tavalla rajoitti tai esti leik-
kimistä. Tämän havainto vahvistaa leikin luonnetta lapsen toimintaan olennai-
sena ulottuvuutena. Kyrönlampi-Kylmänen(2010, 201) toteaa myös, että leikki 
on esikouluikäiselle lapselle niin tärkeä kokemus, että lapselle aiheutuu mieli-
pahaa siitä, että hänen leikkimahdollisuuksia rajoitetaan.  Oma aineisto välitti 
hyvin samansuuntaista tietoa leikin merkityksellisyydestä. 
Keskeisenä tuloksena nostan esiin ympäristön merkityksen leikin mahdollista-
jana. Leikki kuuluu osana lapsen toimintaan ja sen oletetaan mahdollistuvan 
kaikkialla. Lasten tarinoiden perusteella voidaan todeta, että leikki tarvitsee 
leikille suotuisan ympäristön. Aineiston perusteella leikki on selvästi merkittä-
vä asia lapsille, mutta vielä merkittävämpää on se, että se ei häiriinny ulkoisten 
tekijöiden vuoksi. Ei ole myöskään itsestään selvää, että kaikki paikat innostai-
sivat leikkimiseen. Leikin merkitystä ei voi kylliksi korostaa, sillä leikki on 
lapsella mielekäs ja tärkeä oppimisen, kasvun ja kehittymisen väylä. Ajatus 
leikillisestä oppimisympäristöstä (Hyvönen & Kangas 2007) nousee tämänkin 
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aineiston valossa tärkeäksi tavaksi lähestyä ympäristöä. Leikkiä pidetään usein 
itsestäänselvyytenä, lapsethan leikkivät aina kun siihen on tilaisuus. Aineiston 
perusteella voisi kääntää ajatuksen toisin: vaikka leikki onkin lapselle luontai-
nen tapa, on ympäristön oltava leikillisyyteen innostava (esim. Karimäki 2005). 
Aineiston pohjalta mielekkään ympäristön yksi tärkeä ominaisuus on se, että se 
antaa rauhan leikille. Tarkastelen leikin merkitystä yhden esimerkkipaikan, 
eteisen näkökulmasta. 
Eteistila nousi aineistossa yhdeksi paikaksi, jossa lasten leikki häiriintyy hel-
posti.  
”Eteinen ei ole hyvä leikkipaikka. Aina kun olemme siellä leikkimässä, sieltä 
ulkoonta tulee ihmisiä. Kun ne panee vaatteita sinne, ne puhuu ja sitten leikki 
menee pilalle, …että silleen.” R8Juha 
Helsingin kaupunki määrittelee päiväkodin tilojen suunnittelulle muutamia 
päälinjauksia, joissa eteistilaa kuvataan seuraavasti: 
”Eteistila tulisi suunnitella viihtyisäksi ja kutsuvaksi. se on yksi päiväkodin 
tärkeistä paikoista ja liikenteen solmukohdista. Eteisessä vanhemmat tapaavat 
päiväkodin henkilökuntaa, vaihdetaan kuulumisia ja keskustellaan. Lapset pu-
kevat ja riisuvat uudestaan ja uudestaan päivän mittaan, eteisen läpi mennään 
ja tullaan, eteisessä lapset ovat matkalla paikasta toiseen.  
Eteistilan yhteyteen voi sijoittaa muitakin toimintoja kuin ulkovaatteiden pu-
keminen, riisuminen ja säilyttäminen. Eteistilassa voi olla mukava seuruste-
lunurkkaus tai leikkipaikka. Tai lasten taidenäyttelyn voi järjestää eteistilaan, 
hyllyille ja kiinnityspinnalle löytyy aina käyttöä. Kirjastonurkkauskin voi löy-
tää paikkansa eteistilasta.” Päiväkodin tilasuunnitteluohje. 
  
Tämän ohjeistuksen rinnalla on mielenkiintoista tarkastella lapsen tarinaa, joka 
nostaa esiin yhden uuden tärkeän näkökulma tilan käyttöön. Ohjeistus antaa 
ideaalikuvan monipuolisesti eteistilan käytöstä. Lapsen tarina tuo ohjeistuksen 
rinnalle lapsen tärkeänä kokemustiedon, jota olisi tärkeä kuunnella. Kasvattaja 
usein huomioi leikkiympäristön virikkeellisyyden näkökulmasta, leikkirauhan 
takaaminen on lapsen näkökulmasta tärkeämpi. Kasvattajana on myös hyvä 
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huomioida, että joskus rauhattoman leikin syy saattaa löytyä ympäristöstä ei 
leikkijöistä itsestään.  
Yhdessä olo nousee lasten kertomuksissa monella tasolla esiin.  Yhdessä ole-
minen näkyy jo tarinoiden kerrontalähtökohdan ”me” muotona. Tarinat sisältä-
vät kertomuksia, joissa toimitaan yhdessä toisten kanssa.  Yhdessä oleminen 
liittyy sosiaalisuuteen, joka on olennainen osa ihmistä, ja tarve vuoro-
vaikutukseen toisten kanssa on erityisen tärkeää. Day (2010, 50) tutki lapsille 
tärkeitä asioita päiväkodissa. Hänen tutkimustulostensa mukaan ystävillä ja 
muilla lapsilla oli aivan erityinen merkitys lasten päiväkotikokemuksissa. Ver-
tais- ja ystävyyssuhteilla on myös tärkeä emotionaalinen merkitys lapsille. Las-
ten toiminnan yhtenä toiminnan erityspiirteenä voidaan nähdä yhteenkuulu-
vuuden tunne, joka lujittaa sosiaalisia kykyjä ja oppimiseen tarvittavaa asennet-
ta (Lehtinen 2009 b, 140).  
Merkittävä yhdessä olemiseen liittyvä asia oli se, miten paljon kivoihin paik-
koihin liitetyissä tarinoissa lapset kertoivat yhdessä olemisesta ja toimimisesta 
ystävien ja perheen jäsenten kanssa. Tarinoissa saattoi esiintyä oman perheen-
jäseniä, ystäviä, mutta myös pupu ja koiraperheitä ja satuhahmoystävyksiä. 
Kaikille tarinoille yhteinen teema oli kuitenkin se, että tarinan keskeisiksi sisäl-
löiksi nousivat yhdessä oleminen ja toisista huolehtiminen. Tylsissä paikoissa 
yhdessä oleminen nousi esiin liiallisen ahtauden ja häiritsevyyden näkökulmas-
ta. Muuten tylsiin paikkoihin liitetyissä kertomuksissa ei mainittu yhdessä toi-
mimiseen tai ystävyyteen liittyvistä teemoista.  
Yhdessä olemisen teemaa voidaan lähestyä myös narratiivisen ajattelun kautta. 
Juujärvi ym. (2005) kuvaavat artikkelissaan tutkimusta, jossa tarkasteltiin las-
ten narratiivista ideointiprosessia, jonka aiheena oli unelmien päiväkoti-
ympäristö. Tutkimuksessa lapset muodostivat sosiaalisessa vuorovaikutuksessa 
yhteisiä tarinoita ja rakensivat niiden kautta yhteistä narratiivista todellisuutta. 
Tutkimus osoittaa, miten narratiivinen ajattelu on jaettavissa ja miten se syntyy 
erityisesti leikin ja mielikuvituksen kautta. Narratiivisen ajattelun kautta lapset 
pääsevät ajattelussaan ikään kuin seuraavalle tasolle, jaettuun narratiivisuuteen, 
joka mahdollistaa yhdessä jaetun innovatiivisen toiminnan. Tutkimus osoittaa 
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mielestäni hyvin, miten leikki, narratiivisuus ja yhdessä toimiminen ovat toi-
siinsa kietoutuvia näkökulmia.  
Esteettinen näkökulma nousi yhdeksi omaksi teemakseen aineistosta. Esteetti-
nen näkökulma ilmeni aineistossa havaintoina suhteessa tiloihin ja niiden ul-
koisiin ominaisuuksiin. Kiinnostavaa aineistossa oli se, miten tarkkanäköisiä 
huomioita lapset tekevät ympäristöstään. Varhaiskasvatussuunnitelmassa (Va-
su) yksi varhaiskasvatuksen sisältöalue on esteettinen orientaatio. Suunnitel-
massa se määritellään seuraavalla tavalla; 
”Esteettinen orientaatio on laaja ja monitahoinen. Se avautuu havaitsemisen, 
kuuntelemisen, tuntemisen ja luomisen, mutta myös kuvittelun ja intuition avul-
la. Orientaation kohteista ja sen kohteisiin lapsille syntyy kauneuden, harmo-
nian, melodian, rytmin, tyylin, jännityksen ja ilon, mutta myös niiden vastakoh-
tien kautta omakohtaisia aistimuksia, tuntemuksia ja kokemuksia. Lapsen ar-
vostukset, asennoituminen ja näkemykset alkavat hahmottua. Ihmisenä ja ihmi-
syyteen kasvun kannalta samastuminen on yksi orientaation tärkeä prosessi.” 
(Vasu 2005, 28) 
Aineiston valossa lasten päiväkotiympäristön tarkastelu myös esteettisen orien-
taation näkökulmasta on tärkeää. Esteettisyydellä on hyvin kokonaisvaltainen 
vaikutus lapseen, sillä siihen kietoutuvat ympäristöön liittyvät tunteet ja ha-
vainnot. Esteettinen näkökulma nousi aineistosta erityisesti tylsien paikkojen 
näkökulmasta. Paikassa saattoi olla joitain häiritseviä tekijöitä tai paikka herätti 
epämukavia tunteita tai aistimuksia. Myös kivoihin paikkoihin liittyen tein ai-
neistosta muutamia paikan tunnelmaan tai sijaintiin liittyviä havaintoja, jotka 
ovat luokiteltavissa esteettiseen ympäristöön liittyviksi. Ympäristön viihtyisyy-
teen, kauneuteen ja harmoniaan on hyvä kiinnittää myös päiväkotiympäristössä 
huomiota. On tärkeä huomioida ympäristön esteettisyyttä erityisesti lapsen 
perspektiivistä, sillä tilat näyttävät erilaisilta lapsen ja aikuisen silmin katsottu-
na. Lapsi myös kokee, aistii ja tuntee tilat eri tavalla kuin aikuinen. Kiinnosta-
vaa on mielestäni se, että myös lapsille itselleen esteettinen kokeminen on 
merkityksellistä.  
Olen nyt esitellyt tutkimukseni keskeisimmät tulokset ja aineistosta nousseet 
näkökulmat. Tärkein tutkimuksellinen tavoite oli löytää aineistosta lapsen nä-
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kökulma suhteessa ympäristöön. Nämä näkökulmat ovat oma tulkintani, joka 
on syntynyt monen eri tekijän yhteisvaikutuksesta. Olen muodostanut lasten 
kerronnasta niitä yhteisiä piirteitä, joista tämän tutkimuksen koetun paikan 
merkitysulottuvuuden olisi mahdollista rakentaa. Pohdin seuraavaksi, miten 




Aloitan tämän pohdintaosuuden kysymällä: Mitä uutta tietoa tämä tutkimus 
tuottaa? Miten tämä uusi tieto on muodostunut tutkimusprosessin kautta? Poh-
din aineistoa, valittuja menetelmiä ja aineiston analyysia. Peilaan myös koko 
tutkimusprosessia näiden kysymysten valossa. Lapsille on tärkeää, leikkimi-
nen, yhdessä oleminen ja mahdollisuus erilaiseen toimintaan. Toisaalta näiden 
asioiden näkyminen myös omassa tutkimusaineistossa vahvistaa aikaisempia 
tutkimustuloksia ja korostaa entisestään näkökulmaa siitä, miten lasten toimin-
nan mahdollisuuksia, leikkiä ja yhdessäoloa voisi enemmän tukea ja huomioida 
lasten toimintaa suunnitellessa. Näiden merkitysulottuvuuksien kautta on hyvä 
nostaa turvallisuuskeskustelun rinnalle näkökulma siitä, mikä lapsille itselleen 
on merkityksellistä. 
Lapsen äänen löytäminen aineistosta on ollut yksi tärkeä tavoite. Työn haas-
teena on kuitenkin ollut vaikeudessa valjastaa nämä kaikki kerronnan ulottu-
vuudet tieteelliseen tarkasteluun. Sisältöjen teemoittelu ja tiivistäminen on pai-
koin ollut vaikeaa, omia tulkintoja ja oikeutusta niihin on välillä joutunut ko-
vastikin pohtimaan. Toisaalta olen tyytyväinen työn jäsennykseen, koen hyväk-
si asiaksi, että niinkin monipuolinen ja rönsyilevä aineisto sai lopulta analyysin 
kautta selkeän muodon. Toisaalta pohdin, ovatko tulkintani olleet oikeita ja 
oikeudenmukaisia ja onko lasten ääni oikeasti tullut kuuluville. Olen käyttänyt 
paljon lainauksia alkuperäisestä aineistosta kuvatakseni lapsen autenttista ääntä 
ja toisaalta perustellessani tekemiäni tulkintoja.  
Tässä tutkimuksessa kiinnostus aiheeseen, tutkimuksen näkökulmien valinta ja 
kipinä koko tutkimuksen tekemiseen on syntynyt omasta työkokemuksestani ja 
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halusta nähdä asioita uudella tavalla. Tämä henkilökohtainen sitoutuminen 
aiheeseen on jaksanut innostaa koko prosessin ajan. Lapsinäkökulmaisen tut-
kimuksen perusperiaatteet ovat yhdenmukaisia omien ajatusteni suhteen, tämän 
vuoksi niihin on helppo tutkijan roolissa sitoutua ja toisaalta myös ajattelussaan 
turvautua. Kaikessa laadullisessa tutkimuksessa tarvitaan tutkijan innostusta ja 
kiinnostusta tutkittavaa asiaa kohtaan. Tästä näkökulmasta oma tutkimukseni ei 
ole poikkeava. Varto (2005, 18) toteaa, että tutkimuksen etiikka on kiinteässä 
suhteessa tutkijan elämään. Tutkimuksessa on hyvä osoittaa yhteys tutkijan 
elämysmaailmaan – vain silloin tutkimuksen perusta on rakennettu luotettavak-
si. Kuvailen seuraavaksi oman tutkijaidentiteettini kehittymistä.  
Olen kasvatustieteilijä, joka on kiinnostunut lapsuudesta ja erityisesti varhais-
kasvatukseen liittyvistä ilmiöistä. Tämä on osoittanut kasvatustieteilijän identi-
teetin kannalta hieman haastavaksi yhdistelmäksi, sillä kasvatustieteen, yhteis-
kuntatieteen ja varhaiskasvatuksen tutkimuskohteet poikkeavat toisistaan. Kal-
lio (2006, 8) kuvaa oivallisesti, miten hänellä kului viisi vuotta yliopisto-
opintoja sen ymmärtämiseen, että kasvatustieteessä, kehityspsykologiassa, eri-
tyispedagogiikassa, kasvatuspsykologiassa tutkitaan lapsia, ei lapsuutta. Olen 
Kallion (2006) kanssa samaa mieltä, että painopiste on kasvatustieteessä 
enemmän, lapsen kuin lapsuuden näkökulmassa. Yhteiskunnan ja kulttuurin 
vaikutukset tulevat ilmi ikään kuin sivulauseessa, mutta niitä ei nosteta tutki-
muksen keskiöön. 
Lapsuuden yhteiskuntatieteellinen luonne oli Kalliolle (2006) oivallus opinto-
jen loppuvaiheessa. Itselleni tämä oivallus syntyi sosiologian sivuaineopintojen 
kautta. Yhteiskunnallisen näkökulman oivaltaminen oli niin voimakas, että 
ajattelen lasten tutkimisen lähes mahdottomaksi ilman käsitystä lapsuudesta. 
Kallio (2006, 7) toteaakin, että lapsista ei voi sanoa mitään, ennen kuin tietää 
mitä lapsuus on. Lapsuudentutkimus pysäytti pohtimaan kriittisesti juuri edellä 
mainittuja merkitysjärjestelmiä. 
Prosessini lähtökohtana oli lapsilähtöisyyden käsitteen ihmettely. Käsitteet 
lapsuus, lapsitutkimus, lapsilähtöisyys ja lapsuudentutkimus kietoutuvat toi-
siinsa ja kuitenkin tarkastelevat asioita hieman eri näkökulmista (Karlsson 
2012, 18−22). Näiden käsitteiden määrittäminen ja pohtiminen on ollut yksi 
 83 
 
osa tutkimusprosessiani. Minulle on tutkijana ollut tärkeä ymmärtää lapsuuden 
tutkimuksen yhteiskunnallinen ulottuvuus, sillä sen kautta on ollut mahdollista 
ymmärtää tässä ajassa elettyä lapsuutta paremmin. Tapani ajatella asioita liian-
kin laaja-alaisesti teki tämän tutkimuksen tekemisestä hyvin haastavan. Lasten 
ainutkertaisten tarinoiden yhdistäminen laajaan, monitieteisen lapsuudentutki-
muksen viitekehykseen, tuntui välillä lähes mahdottomalta tehtävältä. Innos-
tuin aluksi pelkästään mahdollisuudesta tutkia asioita lapsinäkökulmaisesti. 
Tämän vuoksi matka aineiston ymmärtämiseen oli hyvin pitkä. Vaikka aineisto 
oli käytettävissä prosessin alkuvaiheesta lähtien, sen käyttäminen jäi ikään kuin 
laajempien kysymysten jalkoihin.  
Aineiston analysoimisen kynnys tuntui nousevan prosessin aikana ja sopivan 
näkökulman löytämisessä kesti pitkään. Kyseenalaistin välillä koko aineiston ja 
välillä ajattelin, että sen analysoiminen on mahdotonta, toisinaan taas eksyin 
sen rajattomiin mahdollisuuksiin. Uskon, että astuin varmasti jokaiseen aloitte-
levan tutkijan ansaan analyysiä tehdessäni. Tein myös lukuisia harjoitusanalyy-
sejä, kirjoitin lukuisia pinoja sekavia muistiinpanoja, luokittelin ja tutustuin 
aineistoon vailla syvempää ymmärrystä siitä, mitä ja miksi olin tekemässä.  
Jälkikäteen tarkasteltuna voin kuitenkin huomata, että aineistosta nousseet kes-
keiset tutkimustulokset olivat jo nähtävissä harjoitusanalyysejä tehdessäni.  
Tutkimusprosessin syklisyys on mielestäni konkretisoitunut omassa tutkimuk-
sessani. Olen rakentanut ymmärrystä pala kerrallaan, vuoroin perehtyen teori-
aan ja vuoroin aineistoon. Analyysi ja teoreettinen ymmärrys ovat ikään kuin 
rakentuneet yhdessä. Minulla ei ollut selkeää teoreettista ymmärrystä tehdessä-
ni ensimmäisiä analyysikokeiluja, mutta analyysin tekeminen puolestaan jäsen-
si sitä. Tutkimustyö on ollut myös konkreettista vuoristorataa, välillä innosta-
via onnistumisen ja välillä suuria käynnistymisen vaikeuksia ja toivottomuutta.  
Kokonaisuudessaan tutkimusprosessi on ollut pitkä, mutta aihe on jaksanut 
innostaa myös välillä ylitsepääsemättömiltä tuntuvien haasteiden yli. Oma 
ymmärrykseni on syventynyt ja jäsentynyt valtavasti prosessin aikana. Ne asi-
at, jotka minusta alkuvaiheessa tuntuivat uskomattoman uusilta ja ihmeellisiltä 
ovat nyt itsestäänselvyyksiä. Samalla kun monet asiat ovat jäsentyneet, olen 
ymmärtänyt, miten vähän asioista vielä tiedänkään. Tutkimusprosessin alun 
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tunne siitä, että otan haltuun koko lapsuudentutkimuksen, on muuttunut nöy-
ryydeksi sanoa asioita vain yhdestä pienestä tarkkaan rajoitetusta näkökulmas-
ta. Tämä kuvastaa myös tutkimusprosessin aikana tapahtunutta ajatuksen jäsen-
tymistä ja ymmärryksen lisääntymistä.  
Analyysi keskittyi tässä tutkimuksessa lähes kokonaan lasten kertomuksiin. 
Valokuvat toimivat tarinoiden tukena, mutta jäivät tutkimuksessa sivuosaan. 
Valokuva-aineiston analysointi olisi vaatinut oman lähestymistapansa ja sy-
vemmän teoreettisen ymmärryksen. Ilman valokuvia ymmärrykseni aineistosta 
olisi kuitenkin toisenlainen. Kuvilla oli aineiston ymmärtämisen kannalta kes-
keinen merkitys, vaikka kuvat eivät nousseetkaan analyysissä keskeisiksi. 
Tarinoiden analysointi ja luokittelu oli vaikeaa. Suurin kysymys liittyi siihen, 
millaista tietoa lasten tarinat välittävät ja miten voidaan määritellä millainen 
tieto on niin sanotusti oikeaa tietoa? Narratiiviseen lähestymistapaan nojautuen 
ymmärrän, että lasten tarina on verrattavissa, mihin tahansa muuhun puhutun 
kielen muotoon, ja näin ollen toimii yhtenä tapana tuottaa tietoa. Lasten ker-
ronnallisuuteen liittyy keskeisenä leikki ja mielikuvitus. Nämä ovat asioita, 
joita oli vaikea lähteä analysoimaan ja tulkitsemaan. Pohdintani kiteyttää hyvin 
erään satukirjan aloituslause: ”Jos joku etsii näistä tarinoista todellisuutta, se on 
hänen asiansa.” Kaikessa puhutun tai kirjoitetun kielen laadullisessa analysoin-
nissa on aina läsnä tietoisuus siitä, että kyseessä on tulkinnallinen näkemys. 
Tämä tulkinnallisuus ei kuitenkin poista sitä, että sadut voisivat välittää myös 
tietoa todellisuudesta ja lapsille tärkeistä asioista. 
Olin monessa suhteessa hyvin kriittinen ja epäilevä. Omasta epävarmuudesta 
johtuen, etsin vikoja myös tutkimusaineistosta. Voin kuitenkin nyt todeta, että 
lasten tarinoissa ei ollut mitään vikaa. Ne ovat upeita hetken kuvauksia lasten 
päiväkotiympäristöstä. Ne ovat aitoja, mielikuvitusrikkaita ja mukaansa tem-
paavia tarinoita. Aikuisena kesti vain hyvin pitkään asettua oikeasti niiden ää-
relle, kuuntelemaan ja katsomaan ja ymmärtämään, mitä ne voisivat kertoa. 
Matka aikuisen maailmasta lapsen maailmaan on pitkä ja pelkästään omien 
ennakkoasenteiden huomaaminen ja niiden yli pääseminen vie aikaa.  
Vaikka olin jo tutkimusprosessini alussa erittäin innostunut lasten näkökul-
masta, huomasin olevani kuitenkin hyvin kiinnittynyt perinteiseen aikuisläh-
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töiseen tapaan lähestyä tutkimustyötä. Ennakkokäsitykset oikeanlaisesta aineis-
tosta ja oikeasta analyysitavasta hidastivat oman tavan löytämistä ja siinä kehit-
tymistä. Riihelä (2012, 200) kuvaa, miten työlästä on siirtää omat tunteet ja 
ajatukset sivuun ja antaa tilaa lapsen omalle kertomukselle, sanoille ja merki-
tyksille. Aikuiselle on myös Riihelän (em.) mukaan tyypillistä nähdä sellaista, 
jonka tunnistaa ennestään. Asiat, joihin voi samaistua, tuntuvat merkityksek-
käiltä. Omalla kohdallani samaistuin joihinkin tarinoihin oman työkokemukse-
ni kautta. Sadut herättivät mieleen muistoja ja mielikuvia. Näiden asioiden tun-
nistaminen on tutkimusprosessin kannalta merkittävää.  
Tärkeä tekemäni havainto on se, että lapselle annettu mahdollisuus vapaaseen 
kerrontaan parhaimmillaan tuottaa paljon erilaista tietoa. Ainakin tämän tutki-
musaineiston kohdalla voi todeta, että lapset ovat kykeneviä tekemään tarkkoja 
havaintoja suhteessa ympäristöönsä ja kertomaan niistä. Toisaalta kertominen 
ei ole aina helppoa. Tässä tutkimuksessa kokeiltu kerronnan ja valokuvauksen 
yhdistäminen mahdollistaa myös sellaisten lasten osallistumisen, joille kerronta 
on jollakin tapaa vaikeaa. Sadutus -menetelmän haastavuus on siinä, että vaik-
ka menetelmänä se on yksinkertainen ja helppo, se vaatii aikaa ja tasa-arvoista 
vuorovaikutusta. Se ei onnistu kiireessä, eikä silloin jos aikuisella ei ole aikaa 
kuunnella. Tärkeintä sadutuksessa on aikuisen kannalta, oikeasti pysähtyä kuu-
lemaan mitä lapsella on sanottavaa ja antaa lapselle turvallinen tila kertoa. Lap-
set myös vaistoavat hyvin herkästi sen, millaista tietoa aikuinen haluaa, jolloin 
keskustelut ennen sadutustuokioita ja aikuisen tapa johdatella lapsi tarinan ker-
rontaan saattaa vaikuttaa lapsen tarinan sisältöön. Turvallisen tilanteen lisäksi 
kertominen saattaa vaatia myös harjoitusta. Kertomisen kulttuuri voi olla myös 
lapselle uutta, on vaikea kertoa ihan mitä haluaa, jos siihen ei aikaisemmin ole 
saanut mahdollisuutta.  
Mielenkiintoisen ulottuvuuden tähän tutkimusprosessiin tuo myös se, että tutki-
jana en osallistunut aineiston keräämiseen. Oma aineistonkeruun kokeilu sekä 
aikaisempi menetelmän tuntemus, auttoi kuitenkin ymmärtämään aineistoa 
paremmin. Tässä tutkimuksessa olisin ehkä paikoin ymmärtänyt lasten näkö-
kulmia paremmin, jos olisin itse ollut mukana aineiston keräämisessä. Toisaal-
ta – ulkopuolisen tutkijan rooli – auttoi tässä tutkimuksessa tarkastelemaan 
lasten kuvien ja tarinoiden välittämää tietoa objektiivisemmin, koska en tunte-
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nut päiväkotia enkä tutkimukseen osallistuneita lapsia. Näin ollen havaintoihini 
ja päätelmiini ei sekoittunut tuttuudesta johtuvia ennakkokäsityksiä ja oletuk-
sia. Mielestäni oli tärkeää, että hankkeessa saduttajina toimivat lapsille tutut 
aikuiset. Lapsille muodostui turvallinen tilanne kertoa näkökulmistaan jo en-
nestään tutulle aikuiselle.  Tämä välittyy mielestäni myös aineiston monipuoli-
suutena.  
Valmiin aineiston kohdalla kysymykset tutkimuksen eettisyydestä eivät nouse 
samalla tavalla esiin, kun itse aineistoa kerätessä. Lasten oikeudet ovat lap-
sinäkökulmaisen tutkimuksen lähtökohtana (Lundy & McEvoy 2012, 130).  
Tutkimuseettinen näkökulma on ikään kuin sisäänrakennettuna ajatukseen lap-
sinäkökulmaisessa tutkimuksessa. Lapsinäkökulmaista tutkimusta on kuitenkin 
hyvä pohtia myös kriittisesti. Oma tutkimukseni on sitoutunut lapsinäkökul-
maisuuden perusperiaatteisiin, mutta käytännön toteutukselta tutkimus voisi 
olla vieläkin lapsinäkökulmaisempi. Tässä tutkimuksessa tutkimuskysymys oli 
lapsille ulkoisesti etukäteen määritelty. Lapset saivat annetun kysymyksen ja 
rajauksen puitteissa lähestyä aihetta valitsemastaan näkökulmasta. Lasten osal-
lisuus oli määrittynyt hankkeen näkökulmasta. Lähestymistapa tässä yhteydes-
sä oli parhaiten turvallisuushanketta palveleva, muunlainen toteutus ei olisi 
antanut tarvittavaa tietoa. Tässä tapauksessa tutkimus oli niin lapsinäkökulmai-
nen kuin se vain hankkeen mahdollistamissa puitteissa oli mahdollista. 
Lähtökohta voisi olla myös toisenlainen. Lapsinäkökulmaisuus voi toteutua 
myös siten, että lapset osallistuvat tutkimuksen näkökulman valintaan ja nosta-
vat esiin itselleen merkityksellisiä asioita. Tämä näkökulma vie kohti feminis-
tistä ja kriittistä pedagogiikkaa (Rekola & Vuorikoski 2006, 16−17). Tämä 
näkökulma pohjautuu ajatukseen, siitä että lapset huomioidaan kokonaisvaltai-
sesti tutkimuksessa. Lundy ja McEvoy (2012, 131−142) lähestyvät tutkimusta 
pohtimalla eroa siinä, onko tutkia kiinnostunut lasten eletyistä kokemuksista 
vai haluaako tutkija päästä selville niistä näkökulmista, jotka lapsille itselleen 
ovat tärkeitä. Mielestäni lasten tuottaman tiedon näkökulmasta molempia nä-
kökulmia tarvitaan. 
Eettisyyttä voidaan myös lähestyä suojelun näkökulmasta. Yksi lähestymistapa 
lapsiin on voimakas suojelemisen tarve. Toisaalta lapsilla on oikeus tulla kuul-
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luksi. Miten sitten huomioidaan lapsi siten, että kuulluksi tuleminen ja riittävä 
suojelu mahdollistuvat samanaikaisesti? Ojala (2011, 4) tarkastelee yleisesti 
lapsiin kohdistuvia eettisiä sääntöjä, jotka ovat myös sovellettavissa tutkimuk-
sen lähtökohtiin. Tutkimusprosessin näkökulmasta keskeisimmän huomioitavat 
asiat ovat vanhemmilta ja lapsilta itseltään saatu suostumus lasten osallisuu-
teen. Toinen keskeinen näkökulma on tunnistettavuuden kysymykset. Voisi 
ajatella, että tämän tutkimuksen aihepiiri on lähtökohtaisesti sellainen, että se ei 
vaadi erityishuomiointia. Lasten kerrontaan liittyy kuitenkin sellaisia näkökul-
mia ja tulkinnan mahdollisuuksia, joten niiden kanssa on syytä olla tarkkana. 
Eettisyys näkyy myös tavassa kunnioittaa lasten kerrontaa. Tutkijana on osat-
tava suhteuttaa lapsen kerronta ikätasoon, eikä aineistoa saa käsitellä väheksy-
en.  
Tämän tutkimuksen lähestymistapa ympäristöön on hyvin laaja-alainen. Ai-
neiston pohjalta esiin nousseet näkökulmat ansaitsivat omat tutkimuksensa.   
Lasten esteettisen kokemuksen tutkiminen ja analysoiminen olisi jatkotutki-
musaiheena erityisen kiinnostava. Lasten esteettinen kokeminen on näkökulma, 
josta on vähän tutkimusta. Esteettisyys on kuitenkin ympäristön kokemisen 
kannalta erittäin tärkeä ja kokonaisvaltainen näkökulma. Toinen tärkeä jatko-
tutkimusaihe on eri-ikäisten lasten mahdollisuus osallistua tutkimukseen.  Täs-
sä tutkimuksessa keskiössä olivat esikoulu-ikäiset lapset. Myös pienempien 
lasten ajatuksia tulisi nostaa esiin. Lapsiturvallisuus hankkeessa aineiston ke-
räämiseen osallistui myös 3–5 −vuotiaita. Tämän aineiston analysointi toisi 
esiin varmasti mielenkiintoisia näkökulmia. 
Sadutusta ja valokuvausta yhdistävä menetelmä phototelling (Karlsson 2007) 
kaipaa myös lisää kokeiluja ja sovellutuksia. Menetelmällä on useita käyttö-
mahdollisuuksia niin tutkimuskäytössä, kuin lasten arjen osallisuutta lisäävänä 
menetelmänä. Menetelmän rikkautena ja toisaalta haasteena oli tässä tutkimuk-
sessa tarinoiden tulkitseminen. Yksi mahdollinen tulkintaa vähentävä ja sa-
manaikaisesti lapsinäkökulmaisuutta lisäävä asia, voisi olla kuvien ja tarinoi-
den tarkasteleminen yhdessä lasten kanssa.  Tässä tutkimuksessa se ei ollut 
mahdollista, mutta uuden aineiston keräämisen yhteydessä, se voisi olla yksi 
vaihtoehto. Tutkija voisi yhdessä lasten kanssa rakentaa käsityksen siitä, mikä 
kuvassa ja tarinassa on merkityksellistä.  Lapset voisivat myös toimia pien-
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ryhmissä ja keskustella ottamistaan kuvista, vertailla ja jakaa käsityksiään ja 
näkökulmiaan. Tämän kaltaisten keskustelujen havainnointi voisi tuottaa sy-
vempää ymmärrystä lasten ajatuksista ja kokemuksista. Lapsinäkökulmaisessa 
tutkimuksessa mahdollisimman monipuolinen menetelmien käyttö, antaa lisää 
ymmärrystä tutkimuskohteesta. Mielestäni sellaisia tutkimuksia olisi hyvä olla 
enemmän, joissa lasten osallisuus on mahdollisimman monikanavaista.  
Toivon, että tämä tutkimus osoittaa lasten kuulemisen tärkeyden ja hyödylli-
syyden. Tämän vuoksi peräänkuulutan tutkimuksia, joissa lapsilta kysytään 
oikeista asioista, heidän omia mielipiteitään ja näkemyksiään. Aikuisten on 
myös osattava huomioida ja ymmärtää lapsen maailman erityisyys. Lasten tuot-
tamaa tietoa tulisi lähestyä kokonaisvaltaisesti, ymmärtäen leikillisyyden ja 
mielikuvituksen tuomat ulottuvuudet. Lasten maailma on laajempi kuin meidän 
aikuisten. Lapsia ei kahlitse fyysinen todellisuus, mielikuvitus laajentaa sitä 
monikertaiseksi. Tämän vuoksi sitä voi olla välillä vaikeampi tavoittaa ja luo-
kitella. Lasten maailmaa ei voi yksinkertaistaa ja paketoida samalla tavalla 
kuin aikuisten, se lasten maailmassa onkin niin hienoa ja kiehtovaa. 
Tämän tutkimuksen perusteella voidaan todeta, että kuvat ja tarinat voivat vä-
littää sellaista tietoa, jonka tutkija voi lapsen maailmaa kunnioittaen siirtää 
aikuisten käsitteelliseen ja tieteelliseen maailmaan. Kuvien ja tarinoiden välit-
tämä tieto, vaati tässä tutkimuksessa jäsentyäkseen monivaiheisen analyysipro-
sessin, jonka lopputuloksena on lisääntynyt ymmärrys lasten tavasta antaa 
merkityksiä ympäristölleen.  Tämän tutkimuksen pohjalta voidaan todeta, että 
tämänkaltaista tutkimusta olisi hyvä olla enemmän. Lasten näkökulman esiin 
nostaminen, voi parhaimmillaan aiheuttaa ketjureaktion, jolla on vaikutuksensa 
myös arjen käytäntöihin. Lasten näkökulmien esiin nostaminen, auttaa kasvat-
tajia ymmärtämään paremmin lapsia. Lasten ymmärtäminen on tärkeää, kun 
rakennetaan sellaisia ympäristöjä, joissa lapsilla on hyvä olla. Hyvä olo puoles-
taan, luo perustan uuden oppimiselle, kasvulle ja kehittymiselle.    
Lapsinäkökulmainen toiminta ei kuitenkaan tarvitse monimutkaisia analyysi-
prosesseja. Riittää, että aikuinen on kiinnostunut lasten maailmasta ja on avoin 
myös laajentamaan omia näkökulmiaan lapsen kuulemisen myötä. On sitten 
kyse päiväkotiympäristön rakentamisesta tai toiminnasta päiväkodissa, on tär-
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keää, että lasten näkökulma tulee huomioiduksi. Arjen käytännöt ja lapsinäkö-
kulmainen tutkimus kiinnittyvät tiukasti toisiinsa. Lapsinäkökulmainen tutki-
mus on tärkeä uranuurtaja siinä, että lapset tulevat kuulluiksi myös tutkimus-
kentällä. Useat tutut tutkimuskohteet saavat aivan uudenlaisen ulottuvuuden, 
kun niitä tarkastelee lapsinäkökulmaisesti. Lapsinäkökulmainen tutkimus ra-
kentaa tutkimus tutkimukselta parempaa ymmärrystä lapsista, ja heidän ainut-
laatuisesta lapsuudestaan. Tämä ymmärrys luo hyvän perustan, jonka varaan 
lasten osallisuuteen perustuva kasvatustoiminta voi rakentua.   
7. Lopuksi 
 
Tämä tutkimus sai alkunsa lapsilähtöisyyden pohdinnasta, joka jäsentyi tutki-
muksen aikana koskemaan lasten osallisuuden mahdollisuuksia. Huomasin 
ilokseni Opettaja-lehdessä lasten osallisuudesta päiväkodissa kertovan artikke-
lin. Artikkeli kuvasi käytännön esimerkkejä, joiden kautta lasten äänen kuule-
minen mahdollistuu päiväkotiarjessa (Ahola 2012, 24).  On hienoa, että lasten 
osallisuus päiväkodissa nostetaan yhteiseen keskusteluun. Ympäristöllä on 
myös tärkeä merkitys lapsen osallisuuden rakentajana. Tämän tutkimuksen 
kautta, lasten ajatukset suhteessa päiväkotiympäristöön ja sitä kautta avautuviin 
erilaisiin ulottuvuuksiin tulivat näkyviksi. Päiväkotiympäristön tarkastelu las-
ten näkökulmasta, oli tämän tutkimuksen keskeinen tavoite ja saavutus. 
Tämä tutkimus tavoitti yhden hetkellisen kuvauksen lasten tavasta nähdä ja 
kokea päiväkotiympäristönsä. Tarvitaan kuitenkin jatkuvaa lasten kuuntelemis-
ta, jotta tiedetään, mitkä asiat ovat tietyssä hetkessä ja ajassa eläville lapsille 
tärkeitä.  Hyvinvoinnin näkökulmasta ajattelen, että tässä tutkimuksessa esiin 
nostetut lapsille merkitykselliset asiat ovat rakennusaineita ympäristöön, joissa 
lapsella on mahdollisuus osallisuuteen ja, sitä kautta rakentuvaan hyvinvoin-
tiin.  Toisaalta lasten hyvinvointia edistää myös se, että tutkimuksessa noste-
taan tarkasteluun lasten tuottamaa tietoa ja sitä kautta mahdollistetaan myös 
lasten osallisuutta. 
Tämä tutkimusprosessi on vahvistanut entisestään ajatusta siitä, että lasten kuu-
leminen ja huomioiminen on tärkeää. Prosessin aikana olen tutustunut hienoi-
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hin tutkimuksiin, uusiin näkökulmiin ja rohkeisiin tutkijoihin, jotka uskovat 
siihen, että lasten ääntä tulisi tuoda kuuluvaksi.  Olen ylpeä, että tämän työn 
osalta voin kiinnittyä sellaiseen tutkimusperinteeseen, joka pyrkii edistämään 
myös lasten yhteiskunnallista osallisuutta. Tämä tutkimus on hyvä lähtökohta 
myös seuraaville tutkimuksille. Lapsinäkökulmaiset tutkimusmenetelmät kai-
paavat uusia kokeiluja ja sovelluksia. Erityisesti usean eri menetelmän yhdis-
täminen tutkimuksessa on hyvä jatkokehittelyn aihe.  Lasten osallisuuden li-
sääminen jo tutkimusprosessin lähtökohdista alkaen, on myös uusi ja kiinnos-
tava näkökulma. Ympäristön ja lapsen vuorovaikutuksen tutkimus on näkö-
kulma, joka avaa polkuja moneen. Toivon että, tutkimukseni toimisi lähtökoh-
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